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Lange Zeit ging mir der Spruch einer Buchhandlung auf einer Plastiktüte nicht mehr aus 
dem Kopf: „Lesen gefährdet die Dummheit“1 war in großen Buchstaben darauf gedruckt. 
Zunächst empfand ich diesen Satz als Provokation. Ist etwa jeder, der nicht liest, oder 
lesen  kann,  dumm? Und inwiefern  ist  Lesen eine effiziente  Sache um der  Dummheit 
vorzubeugen – bzw. entgegen zu wirken?
Vorerst sei geklärt, was Dummheit bedeutet (ein schneller Blick in das Wörterbuch soll 
hier genügen). Der Duden (2011) liefert zahlreiche Synonyme:
Begriffsstutzigkeit,  Blödheit,  Dämlichkeit,  Dümmlichkeit,  Einfältigkeit,  Stumpfsinnigkeit,  
Unbedarftheit,  Unbeweglichkeit,  Unverständigkeit;  (geh.):  Einfalt;  (ugs.):  Doofheit,  
Dusseligkeit;  (salopp):  Beknacktheit;  (bildungsspr.  abwertend):  Stupidität;  (ugs.  
abwertend):  Vernageltheit. 2. Alberei,  Albernheit,  Blödsinn,  dummes Zeug,  Einfältigkeit,  
Firlefanz,  Kinderei,  Narrheit,  Nonsens,  Unfug,  Unsinn;  (geh.):  Narretei,  Torheit;  (ugs.):  
Kokolores;  (salopp):  Bockmist;  (abwertend):  Quatsch;  (salopp  abwertend):  Quatsch,  
Scheiß; (derb abwertend): Scheiße; (schweiz. ugs.): Kalberei; (west[m]d.): Kappes.2
Inwiefern soll Lesen gegen all das helfen? Lesen jedenfalls wird als u.a. durch
„…  durcharbeiten,  durchgehen, durchlesen, durchsehen, Einblick  nehmen, einsehen, entziffern,  
erfassen,  schmökern,  überfliegen.“  „…  aufsagen,  deklamieren,  rezitieren,  verlesen,  vorlesen,  
vorsprechen, vortragen, wiedergeben, zum Besten geben; (geh.): zu Gehör bringen.“ „… dozieren,  
lehren, Vorlesungen halten.“ und schließlich „…erkennen [und] wahrnehmen.“ 3 beschrieben.
Zusammengefasst lässt sich daraus ableiten, dass bei der aktiven Auseinandersetzung 
mit Schrift (sei es nun Schmökern, Überfliegen, Erfassen, ect.) scheinbar Dinge im Kopf 
passieren, die der eigenen Beschränktheit entgegenwirken. Es ist denkbar, dass dies auf 
verschiedenen Ebenen abläuft. Der Eine betrachtet Lesen als Zeitvertreib, erquickende 
Freizeitbeschäftigung und Bewusstseinserweiterung, der Andere bloß als Fähigkeit,  die 
er,  mehr oder weniger,  beherrscht  und täglich,  ohne sich dessen speziell  bewusst  zu 
1 Buchhandlung Morawa
2 Langenscheidt, Online Wörterbuch (2011)
3 Langenscheidt, Online Wörterbuch (2011)
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werden  einsetzt.  Wer  die  Schrift  als  Werkzeug  gebrauchen  kann  ist  klar  im  Vorteil, 
zumindest  deshalb weil  im heutigen Zeitalter  vorzugsweise auf  dem schriftlichen Weg 
Information ausgetauscht wird. Insofern gefährdet Lesen die Dummheit, denn sie dient 
zumindest dem Informationsgewinn, wenn nicht gar der Bewusstseinserweiterung.
Nicht  immer  aber  war  das  Können  und  Lernen  von  Lesen  und  Schreiben 
selbstverständlich.  In  viel  früheren  Urzeiten  war  es  wahrscheinlich  auch  gar  nicht 
notwendig.  Doch  Heute,  möchte  man annehmen,  begegnet  man vor  allem in  Europa 
selten Menschen, die gar nicht, oder schlecht Lesen und Schreiben können. In Europa, ist 
die Bildung bzw. Ausbildung von Menschen nämlich selbstverständlich, institutionalisiert, 
strukturiert sowie geplant, und jeder, der nicht Lesen- oder Schreiben kann ist, nicht nur 
auf  dem  Arbeitsmarkt  gehandicapt.  Trotz  Navigationssystemen  und  Liftanlagen  mit 
Sprechstimme  ist  zumindest  das  Erkennen  und  Verstehen  von  einigen  Zeichen  und 
Symbolen  erforderlich,  um  sich  in  der  Umgebung  zurechtzufinden  und  mit  ihr  zu 
interagieren.  Dass Lesen aber über weit  mehr als das bloße Erkennen von Symbolen 
oder  Logos hinausgeht,  bzw.  was dahinter  steckt,  soll  in  dieser  Arbeit  zum Ausdruck 
gebracht werden. Den „Dingen“, die bei der Auseinandersetzung mit Schrift, die „im Kopf 
passieren“ soll insofern nachgegangen werden, als dass die in dieser Arbeit gemessene 
Lesegeschwindigkeit und die erfassten Daten zur Phonologischen Bewusstheit Ausdruck 
kognitiver  Prozesse bei  der  Schriftverarbeitung sind und als  solche wichtige  Hinweise 
bezüglich der Qualität des Leseprozesses liefern sollen.
Die Probanden dieser Untersuchung sind einer  speziellen  Population  entnommen. Sie 
stammen alle  aus einer  Erhebung in einem Jugendheim.  Die getesteten Jugendlichen 
haben einen nicht  unproblematischen sozialen,  schulischen oder  verhaltensbezogenen 
Hintergrund.  Sie  sind  jene,  welche  ihre  Ausbildung  nicht  auf  dem für  österreichische 
Jugendliche traditionellen Weg absolvier(t)en und stellen eine interessante, bis dato noch 
nicht in Bezug auf ihre Lesefähigkeiten erforschte Randgruppe dar.
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Im zweiten Kapitel wird kurz auf grundlegende theoretische Modelle eingegangen, um ein 
gewisses  Maß an Basisinformation  zum Leseprozess zu vermitteln  und Grundbegriffe 
einzuführen. Diese sind wichtig, um anschließend im dritten Kapitel die Entstehung der 
Lesefertigkeiten  erfassen  zu können.  Während sich  die  beiden  Einführungskapitel  mit 
allgemeinen  Grundlagen  beschäftigen,  werden  im  vierten  Punkt,  den  diese  Arbeit 
behandelt,  spezifische  Defizite  und  Dynamiken  im  Zusammenhang  mit  relevanten 
Variablen beschrieben. Im fünften Kapitel erhält der Leser/die Leserin Kontextinformation 
zu  den  getesteten  Personen,  bevor  unter  Punkt  sechs  Ergebnisse  aus  der  Literatur 
zusammengefasst sowie die Forschungsfragen formuliert werden. In Kapitel sieben wird 
die Forschungsmethode vorgestellt. Dort werden das genaue Vorgehen beim Testen und 
Analysieren,  sowie  die  verwendeten  Messinstrumente  vorgestellt.  Die 
Ergebnispräsentation erfolgt im umfangreichsten, achten Kapitel – die berechneten Werte 
und Zahlen sind hier, auch in Tabellen zusammengefasst, nachzulesen. Der neunte und 
letzte Punkt der Arbeit beinhaltet die Diskussion und Interpretation der Ergebnisse, unter 
Berücksichtigung der recherchierten Literatur.
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2 Lesen: ein Prozess – theoretische Modelle
Lesen ist  ein komplexer Prozess,  der sowohl aus neurologischer,  als auch aus (unter 
anderem) aus kognitiver, behavioraler und entwicklungspsychologischer Sicht interessant 
ist. Das wird dann klar, wenn man sich mit Fachliteratur zu diesem Thema beschäftigt. So 
wird in dieser Einleitung ein kurzer Überblick über kognitive Modelle des Lesens, sowie 
über wahrnehmungspsychologische Grundlagen gegeben, um Hintergrundinformation zu 
liefern,  die  die  Ergebnisse  der  in  den  weiteren  Kapiteln  beschriebenen  Untersuchung 
verständlicher machen sollen.
2.1 Wahrnehmungspsychologische Grundlagen - Input
Beschäftigt man sich mit einem Text im Sinne von „Lesen“, erfassen zunächst die Augen 
sprunghaft  einzelne  geschriebene  Elemente  (Buchstaben,  Buchstabenfolgen,  Wörter, 
Zeichen, ect.). Solche Sprünge, genannt Sakkaden, dauern etwa 20 - 40 ms an (Rayner, 
Juhasz & Pollatsek,  2005),  während die einzelnen Fixationen zwischen den Sprüngen 
etwa 200 – 250 ms andauern (Eysenck & Keane, 2003). Beobachtet wurde von Reichle, 
Pollatsek,  Fisher,  Rayner  (1998;  zitiert  nach  Eysenck  &  Keane,  2003),  dass  seltene 
Wörter – sowie Wörter, welche nach seltenen Wörtern folgen – länger fixiert werden, als 
häufige  Wörter.  Besser  in  den  Kontext  passende  Wörter  werden  weniger  lang  fixiert. 
Diese  Tatsache  kann  als  Hinweis  auf  den  Einfluss  der  Worthäufigkeit4 auf  die 
Lesegeschwindigkeit  interpretiert  werden.  Demnach  werden  häufige  Wörter  schneller 
gelesen,  als  weniger  häufige.  Auch Lupker  (2005) meint,  dass öfter  gesehene Wörter 
auch schneller gelesen werden. In den folgenden Kapiteln wird dieser Tatsache auf den 
Grund gegangen.
In der in dieser Arbeit besprochenen Untersuchung spielen beim Versuchsaufbau sowohl 
häufige, als auch seltene Wörter eine Rolle.
4Meint hier die Auftrittshäufigkeit eines Wortes im Sprachgebrauch;
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2.2 Kognitive Modelle des Lesens – kognitive Verarbeitung von Schrift
Kognitive  Modelle  des  Lesens  sind  jene,  die  spezielle  miteinander  agierende  und 
konkurrierende  Einheiten  für  die  Schriftverarbeitung  postulieren,  auf  denen  wichtige 
Teilprozesse beruhen (vgl. Klicpera, Schabmann, Gasteiger- Klicpera, 2010). 
Klicpera  et  al.  (2010)  (S.  47)  sowie  Eysenck  und  Keane  (2003)  (p.  323)  zitieren 
McClelland & Rummelhart  (1981)  und nennen zwei  für  kognitive  Modelle  des Lesens 
essentielle Verarbeitungsprozesse. Zum einen sind dies Bottom up Prozesse, welche für 
die  Buchstabenwahrnehmung,  -  verbindung,  -  positionseinordnung  und  schließlich  die 
Wörtererkennung, und zwar in dieser Reihenfolge, bezeichnend sind. Zum anderen sind 
Top down Prozesse von Bedeutung, in denen relevante Information, von Klicpera et al. 
(2010) charakterisiert als Schreibweise, Aussprache oder Sinn eines Wortes, aus einem 
lexikalischen Speicher entnommen werden kann. Während Bottom up Prozesse, in denen 
jederzeit auf Vorinformation aus dem mentalen Speicher zurückgegriffen werden kann – 
und  wird  (top  down),  beeinflussen  Vermutungen,  die  aufgrund  der  entnommenen 
Information angestellt werden, die weitere Wahrnehmung.
Einen  Hinweis  bezüglich  der  Top down Prozesse  beim Erfassen von Pseudowörtern5 
geben die  Autoren Klicpera,  Schabmann und Gasteiger-  Klicpera  (2010)  auch:  In  der 
Literatur  lassen  sich  Belege  dafür  finden,  dass  Pseudowörter  „Element  á  Element“ 
verarbeitet werden: Buchstabensequenzen werden erkannt und im Lexikon (lexikalischen 
Speicher)  aktiviert  (Frauenfelder,  Baayen,  Hellwig,  Schreuder,  1993;  McClelland/Elman 
1986; Marlsen-Wilson 1987; zitiert  nach Klicpera et al.,  2010) (S 48).  (Klicpera et al., 
2010)
2.2.1 Zwei – Wege Modelle
Wie die Bezeichnung schon vermuten lässt, werden hier zwei verschiedene Wege des 
kognitiven Verarbeitens von Schrift angenommen. Während sich der eine (indirekte) Weg, 
5 Die Pseudowörter sind den Wörtern orthographisch ähnlich (Klicpera & Gasteiger- Klicpera, 1994). 
Aussprache und Aussehen sind realen Wörtern ähnlich. Allerdings sind sie sinnfrei.
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eines mentalen Speichers bedient, in dem die wichtige Information über die Orthographie 
eines  Wortes  vermerkt  ist,  sind  für  den  indirekten  Weg  so  genannte  Phonemfolgen6 
elementar.  (vgl.  Klicpera  et  al.,  2010;  Coltheart,  2005).  Für  das  Entschlüsseln  der 
Phonemfolgen ist zudem die phonologische Rekodierungsfähigkeit unentbehrlich. (siehe 
Punkt 2.3). Ging man Anfangs noch von einem Wettrennen zwischen den beiden Wegen 
aus (Pferdewagenrennen Metapher), gelten diese heute als sowohl komplimentierend, als 
auch miteinander in Konkurrenz stehend (vgl. Klicpera et al., 2010; Coltheart, 2005).
Die Bedeutsamkeit bzw. Gültigkeit der Zwei-Wege-Modelle zeigt sich in deren effizienter 
Verwendbarkeit im Zuge der Interpretation empirischer Ergebnisse (Klicpera et al., 2010; 
Coltheart,  2005).  Beweis  für  die  Existenz  der  beiden  Wege  liefert  die  Forschung  an 
hirngeschädigten Patienten (Coltheart, 2005. S. 10).
DRC – Dual Route Cascaded Model
Dieses  Zwei-Wege-Modell,  entwickelt  in  den  90ern  von  Coltheart,  Curtis,  Atkins  und 
Haller, entstand im Zuge des Trends theoretische Modelle als Computersimulationen zu 
implementieren.  Vorerst  wurde  es  nur  für  die  englische  Sprache  formuliert.  In  einer 
Untersuchung  von  Ziegler,  Perry  und  Coltheart  (2000)  zeigte  sich  die  Eignung  und 
Anwendbarkeit  des  Modells  für  die  deutsche  Sprache,  wobei  sich  im  Bereich  der 
Phonemfolgenidentifizierung, also dem indirekten, nicht lexikalischen Weg, Unterschiede 
vermerken  ließen.  So  gibt  es  im  Deutschen  weniger  Buchstaben,  die  unterschiedlich 
auszusprechen sind und weswegen Deutsch leichter  zu Lernen,  als  Englisch (Ziegler, 
Perry & Coltheart, 2000). 
Wie  jedes  andere  Zwei-Wege-Modell  unterscheidet  auch  das  DRC-Modell  einen 
lexikalischen  von  einem  nicht  lexikalischen  Weg,  die  beide  nach  einer  visuellen 
Wortanalyse (Klicpera et al., 2010) und der Aktivierung, oder Inhibierung einer abstrakten 
6 Im Duden (Langenscheidt,  2011)  werden Phoneme als kleinste bedeutungsunterscheidende sprachliche 
Einheit definiert. Es sind also Laute unserer Sprache, welche dazu beitragen, dass wir bestimmte Wörter von 
anderen  Wörtern unterscheiden können,  auch – oder  gerade wenn sich diese  z.B.  reimen,  oder  ähnlich 
klingen.
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Buchstabenrepräsentation  zur  Verfügung  stehen.  Beim lexikalischen  Zugang  sind  das 
Orthographische Lexikon und das Phonologische Lexikon beteiligt, die sich gegenseitig 
aktivieren. Beim Sinn erfassenden Lesen spielt auch das Semantische System eine Rolle, 
das sowohl vom Orthographischen, als auch vom Phonologischen Lexikon aktiviert oder 
gehemmt  werden  kann.  Beim  indirekten  Zugang  gewinnt  die  Graphem-Phonem 
Umwandlung  an Bedeutung.  Beide  Wege,  sowohl  der  direkte,  als  auch der  indirekte, 
münden in Phonemeinheiten und letztendlich in der (Aus)Sprache (Vgl. Klicpera et al., 
2010;  Coltheart  2005;  Ziegler  et  al.,  2000).  Bezeichnend  für  dieses  Modell  ist  die 
gegenseitige Aktivierung und Hemmung einzelner Module  (siehe Abb. 1).
Van  Orden  und  Kloos  (2005)  merken  an,  dass  beim  indirekten  Zugangsweg  –  im 
Vergleich  zum  direkten  Zugangsweg  –  zum  Lesen  mehr  Zeit  benötigt  wird.  Eine 
Schlussfolgerung  daraus  ist,  dass  Pseudowörter,  ebenso  wie  unbekannte  Wörter, 
langsamer gelesen werden als bereits bekannte Wörter (Van Orden & Kloos, 2005). 





















Netzwerkmodelle gehen von einem einfachen Zugangsweg aus. Die Erfahrung, die der 
Leser/die Leserin mit der Schriftsprache macht ist essentiell.  Anhand dieser baut er/sie 
ein  Netzwerk  an  Einheiten  und  Gruppen   auf,  das  rasch  und  unbewusst  abrufbare 
Information  (Orthographie,  Phonologie,  Wortbedeutung,  Kontext)  über  Wörter  enthält. 
Anders,  als  beim  Zwei-Wege  Modell  geht  man  bei  Netzwerkmodellen  von  der 
Verarbeitung aller  Wortarten durch die Beteiligung aller Einheiten aus. (Klicpera et al., 
2010; vgl. Plaut, 2005)
Es  gibt  funktionierende  Computersimulationen  von  Netzwerkmodellen  und  in  ihnen 
können  Pseudowörter  adäquat  verarbeitet  bzw.  gelesen  werden  und  der  menschliche 
Leseprozess zutreffend nachgeahmt werden (Klicpera et al., 2010).
2.3 Phonologische Bewusstheit, Phonologische Rekodierungsfähigkeit
Klicpera et al. (2010) bezeichnen die Phonologische Bewusstheit als „… die Fähigkeit, die  
einzelnen Segmente der Sprache zu erkennen und wahrzunehmen“ (Klicpera et al., 2010; 
S.  24).  Share  (1995)  bezeichnet  die  phonologische  Bewusstheit  als  wichtig  beim 
Lesenlernen. Zudem lassen sich in der Literatur Hinweise dafür finden, dass ein gewisses 
Maß an Phonologischer Bewusstheit unentbehrlich, jedoch nicht allein verantwortlich – für 
das Lesen Lernen ist (vgl. Klicpera et al., 2010; Share, 1995). Es geht, laut Ziegler und 
Goswami  (2005)  auch  um  die  Rekodierung,  Identifikation  und  Manipulation  von 
phonologischen Einheiten der Sprache. 
Wie  schon  bei  der  Erklärung  zu  den  Zwei-Wege-Modellen  erwähnt,  ist  für  das 
Entschlüsseln  der  Phonemfolgen  eines  geschriebenen  Wortes  die  phonologische 
Rekodierungsfähigkeit  vorausgesetzt,  denn  sie  sorgt  dafür,  dass  Buchstaben  bzw. 
Buchstabenfolgen so ausgesprochen werden, wie in der jeweiligen Sprache vorgesehen. 
(vgl.  Klicpera  et  al.,  2010).  Die  phonologische  Rekodierungsfähigkeit  beinhaltet  das 
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Wissen um die  „Zuordnung von Schriftzeichen zu Lauten“ (Klicpera et al., 2010, S. 49), 
Graphem7–Phonem  Korrespondenzen.  Diese  Idee  ist  auf  Baron  und  Strawson 
zurückzuführen (Coltheart, 2005) und es geht im Wesentlichen darum, zu lernen und sich 
Wissen darüber anzueignen, wie einzelne Elemente eines geschriebenen Wortes bzw. in 
weiterer  Folge  Wörter  so  ausgesprochen  werden,  wie  es  die  Regeln  der  jeweiligen 
Sprache, die man gerade spricht, erfordern (Vgl. Ziegler & Goswami, 2005).
Pseudowörter und Phonologische Rekodierung
Da  Pseudowörter  den  LeserInnen  unbekannt  sind,  in  ihrer  Orthographie  aber  realen 
Wörtern ähnlich sind „...muss zur korrekten Aussprache die phonologische Rekodierung  
eingesetzt werden.“ (Klicpera et al., 2010, S. 48). Defizite beim Lesen von Pseudowörtern 
liefern demnach Hinweise auf Probleme beim phonologischen Rekodieren. Klicpera et al. 
(2010)  schreiben,  dass  Leseschwächen  vor  allem  beim  Lesen  von  Pseudowörtern 
auffällig und daher gut beobachtbar sind. Pseudowörter werden nicht über die lexikalische 
Route gelesen, sondern über die indirekte, nicht lexikalische (vgl. Klicpera et al., 2010; 
Coltheart, 2005). 
7 Grapheme werden im Duden (Langenscheidt, 2011) als kleinste bedeutungsunterscheidende Einheiten in 
einem Schriftsystem, die ein Phonem bzw. eine Phonemfolge repräsentierten, definiert.
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3 Modelle des Lesen Lernens
3.1 Phasenmodelle
3.1.1 Das Modell von Ehri
Von  einem  Zwei  Wege  Modell  ausgehend  schreibt  Ehri  (2005),  dass  bei  geübten 
LeserInnen ein schneller Blick auf das Wort genügt, sodass Wissen über das Wort (sofern 
es schon bekannt ist), wie z.B. die Aussprache oder seine Bedeutung aktiviert werden, 
und dass genau dieses automatische Erkennen der Wörter es dem Leser erst ermöglicht, 
sich auf die Bedeutung und den Sinn des Textes zu konzentrieren. Dieser Mechanismus, 
sight word reading, ist nach Ehri (2005) eine Voraussetzung für flüssiges Lesen.
Ehri (2005) spricht von drei Phasen: Beim Lesen bzw. um Wörter zu erkennen werden in 
der voralphabetischen Phase visuelle oder kontextuelle Hinweise bzw. Merkmale von den 
Lernenden  benutzt  (Klicpera  et  al.,  2010,  S.  29;  Ehri,  2005,  p.  140).  Die  Partiell-  
Alphabetische Phase beginnt, wenn Kinder die Klangausprägung einzelner Buchstaben 
benutzen können, um eine Verbindung zwischen Aussprache und Schreibweise herstellen 
zu können (Ehri, 2005, p. 143) und in der Full-alphabetic phase sind Kinder bereits fähig 
neue Wörter zu entschlüsseln. (Ehri, 2005, p. 147). 
Je älter, je geübter und erfahrener der Leser/die Leserin ist, desto eher werden Wörter als 
einzelne, ganze Elemente wahrgenommen (Ehri, 2005), und desto schneller werden die 
Wörter gelesen (Klicpera et al., 2010).
3.1.2 Das Modell von Frith
Bei Frith (1985, zitiert  nach Klicpera et al.,  2010, S. 29) werden,  ebenso wie bei Ehri 
(2005),  drei  Phasen  unterschieden:  eine  Logographische,  in  der  Wörter  „aufgrund 
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hervorstechender, globaler  und visueller  Merkmale identifiziert“  werden (Klicpera et al., 
2010,  S.  29),  eine  Alphabetische Phase,  in  der  „Wissen  um  die  Zuordnung  von 
Buchstaben und Phonemen systematisch beim Erlesen der Wörter eingesetzt“  werden 
(Klicpera et al., 2010, S. 29) und eine orthographische Phase. In der letzten Stufe kann 
der Leser/die Leserin bereits als reif bezeichnet werden, denn er/sie baut bereits „eine 
vollständige Repräsentation der Buchstabenfolge“  auf, in der auch „die Redundanz der 
Orthographie genutzt wird“. (Klicpera et al., 2010, S. 29). Das Phonologische Rekodieren 
wird automatischer, das Lesen schneller. 
Ähnlich  wie  bei  den  Zwei-Wege-Modellen  ist  auch  hier  die  Übertragbarkeit,  der 
ursprünglich für die Englische Sprache entwickelten Modelle, auf die Deutsche Sprache 
ein Thema. Klicpera et al. (2010) regen an, dass der Unterricht im Deutschen so gestaltet 
sei, dass schon früh Pseudowörter und unbekannte Wörter erkannt werden können. Die 
dürfte auch in Zusammenhang mit den, im Vergleich zum Englischen, weniger komplexen 
Graphem-Phonem Regeln stehen.
3.1.3 Das Kompetenzentwicklungsmodell von Klicpera et al. (2010)
Auf der Grundlage der Zwei-Wege-Modelle entwickelten Klicpera et al. (2010) ein Modell, 
welches beim reifen, geübten Leser das Funktionieren sowohl des lexikalischen, als auch 
des  nicht  lexikalischen  Weges annimmt.  In  einer  präalphabetischen  Phase,  meist  vor 
Schuleintritt,  setzen  sich  Kinder  bereits  mit  Sprache  auf  einem  niedrigen  Level 
auseinander. Eine logographische Phase existiert, wenn überhaupt, nur kurz. Fähigkeiten 
zur  Phonologischen  Rekodierung  werden  im  Deutschen  schon  sehr  früh  erlernt.  Die 
alphabetische  Phase mit  geringer  Integration  ist  durch  ein  noch  nicht  fehlerfreies 
Benutzen des alphabetischen Prinzips und der Regeln der Phonologischen Rekodierung 
gekennzeichnet. Während in der alphabetischen Phase mit voller Integration, sowohl der 
lexikalische,  als  auch  der  nicht-lexikalische  Weg  automatisch  funktionieren  und 
Lesegeschwindigkeit sowie Fehlerfreiheit optimiert werden. Zudem wird ein sich paralleles 
Entwickeln der beiden Zugangswege (direkt und indirekt) angenommen (Klicpera et al., 
2010).
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Eine elementare Rolle  beim Aneignen der Fähigkeit  zu lesen wird der Leseinstruktion 
zugesprochen. So konnte eine logographische Phase, wie sie bei Frith (1985; zitiert nach 
Klicpera  et  al.  2010)  beschrieben  wird  (siehe  Abs.  3.1.2),  bei  sehr  schwachen 
LesernInnen beobachtet, und auf die Art der Leseinstruktion zurückgeführt werden – die 
Qualität  des Lesens steht also in Zusammenhang mit der Qualität  des Leseunterrichts 
(Klicpera et al., 2010).
3.1.4 Share – Self teaching
Die Self-teaching Hypothese von Share besagt, dass Phonologisches Rekodieren über 
Selbstlern-Mechanismen erlernt  wird  und  beim Lesenlernen,  und  auch  beim flüssigen 
Lesen  eine  bedeutende  Rolle  spielt.  Jedes  Mal,  wenn  Lesenlernende  erfolgreich  ein 
neues,  unbekanntes  Wort  beim  selbstständigen  Lesen  dekodieren,  wird  das 
wortspezifische  Wissen  im  orthographischen  Gedächtnis  erweitert  (Share  &  Shalev, 
2004).
So  werden  anfänglich  noch  nicht  vollständige,  auf  das  Einfachste  reduzierte 
Repräsentationen  durch  die  Auseinandersetzung  mit  dem  Geschriebenen  laufend 
verbessert  und  weiterentwickelt  (Share,  1995).  Share  betont  die  phonologische 
Bewusstheit  als  sehr  wichtig  beim Erlernen des flüssigen Lesens,  da es diese seien, 
welche die Fähigkeit des Selbstlernens über die erfolgreiche Auseinandersetzung mit dem 
Geschriebenen ermöglichen (Share, 1995).
In zahlreichen Untersuchungen wurde ein Zusammenhang zwischen der phonologischen 
Rekodierungsfähigkeit und dem Lesenlernen bestätigt. Bei schlechten LeserInnen ist der 
Selbstlernmechanismus weniger effizient, was Defizite beim Phonologischen Rekodieren 
zur  Folge hat  (Share & Shalev,  2004).  So wurde z.B.  in  reading level  match Studien 
(Kapitel 6.1) herausgefunden, dass bei schlechten erwachsenen im Vergleich zu jüngeren 
LeserInnen  auf  demselben  Leseniveau  Defizite  im  Phonologischen  Bereich  vermehrt 
auftreten.  Menschen  mit  Problemen  beim  Phonologischen  Rekodieren  verfügen  über 
weniger effiziente Selbstlernmechanismen (Share & Shalev, 2004).
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Zusammenfassend  lässt  sich  sagen,  dass  in  früheren  Stadien  der  Leseentwicklung 
langsamer  gelesen  wird.  Das  hängt  unter  anderem  damit  zusammen,  dass  der 
Mechanismus des  sight word reading,  des Lesens eines Wortes auf einen Blick, noch 
nicht automatisiert abläuft. Zudem verläuft die Phonologische Rekodierung beim geübten 
(weiter  fortgeschrittenem) Leser  automatischer.  Auch Wörter,  die  nicht  auf  einen Blick 
identifiziert  werden  können,  werden  schneller  gelesen.  Im  Deutschen  erfolgt  eine 
effiziente  phonologische  Rekodierung  beim  Lesen  schon  in  sehr  frühen  Stadien  der 
Leseentwicklung (Klicpera  et  al.  2010).  Die  Phonologische Bewusstheit  spielt  insofern 
eine Rolle, als dass sie eine erfolgreiche Auseinandersetzung mit der Schrift ermöglicht 
(Share, 1995).
3.2 Entwicklung der Phonologischen Bewusstheit
Morais, Alegria und Content (1987, zitiert  nach Klicpera et al.,  2010) beschreiben drei 
Stufen  bei  der  Entwicklung  der  phonologischen  Bewusstheit.  Wahrnehmung  der 
Lautfolge,  Sensibilität  für  Reime  und  Alliterationen  werden  in  der  ersten  Phase, 
Wahrnehmung von Ähnlichkeiten in der Lautfolge verschiedener Wörter in der zweiten 
Phase,  und  systematische  Unterscheidung  von  Phonemfolgen  und  Differenzierung 
ähnlicher Wörter anhand wesentlicher Merkmale in der dritten Phase aufgezählt.
Die Entwicklung der Phonologischen Bewusstheit beginnt auf einer Ebene, auf der große 
phonologische Einheiten (z.B. ganze Wörter) erfasst werden und je weiter fortgeschritten 
die Entwicklung ist, desto kleiner können die erfassten Einheiten (einzelne Buchstaben, 
Phoneme)  sein.  Im  Alter  von  3  bis  4  Jahren  können  Kinder  bereits  Silben  erfassen, 
während sie im 5. Lebensjahr mit Anfangs- und Endsilben von Wörtern umgehen können. 
Mit dem Lesen- und Schreibenlernen entwickeln sich phonologische Fähigkeiten weiter 
(Ziegler & Goswami, 2005). 
Ziegler und Goswami (2005) nennen zwei traditionelle Arten von Theorien bezüglich der 
Entwicklung der Phonologischen Bewusstheit. Stufenmodelle (modular) gehen davon aus, 
dass Phonologische Bewusstheit  von Geburt an existiert,  die Kinder sich allerdings so 
lange ihrer Fähigkeit nicht bewusst sind, bis sie Lesenlernen, und somit phonologische 
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Strukturen  explizit  gelernt  werden.  Holistische  Modelle  postulieren,  dass  sich 






McElevany, Kortenbrock und Becker (2008, S. 208) beziehen sich bei ihrer Definition auf 
Graesser, Singer und Trabasso (1994) und schreiben:
„Unter Lesekompetenz wird über das Entziffern von Buchstaben,  Wörtern und Sätzen  
hinaus  die  Fähigkeit  der  aktiven  Auseinandersetzung  einschließlich  
Bedeutungsgenerierung  mit  Geschriebenem  verstanden,  wobei  die  verschiedenen 
Teilprozesse teilweise automatisiert und teilweise bewusst gesteuert ablaufen.“
Wer  lesekompetent  ist,  leistet  also  weit  mehr  als  Buchstaben,  Wörter  und  Sätze  zu 
entziffern. In dieser Arbeit allerdings, soll es um Grundlagenfertigkeiten gehen, die eine 
erfolgreiche Auseinandersetzung mit dem Geschriebenen erst ermöglichen.
4.2 Lesefähigkeit, Phonologische Bewusstheit und Phonologische 
Rekodierungsfähigkeit beim guten und beim schlechten Leser
Phonologische Bewussheit
Forscher sind sich einig, dass es einen Zusammenhang zwischen dem Lesenlernen und 
der  Phonologischen  Bewusstheit gibt.  Metsala  (1999)  verglich  zwei  verschiedene 
Vorgehensweisen  bei  der  Exploration  von  Unterschieden  zwischen  Kindern  mit 
Leseproblemen  und  Kindern  ohne  Leseprobleme.  Im  Zuge  der  Interpretation  seiner 
Forschungsergebnisse bezeichnet er Phonologische Bewusstheit als einen der stärksten 
Prädiktoren des frühen Lesenlernens und als notwendige Voraussetzung für dieses. Die 
Ergebnisse der Untersuchung von Durgunoğlu und Öney (2002) weisen darauf hin, dass 
auch bei Erwachsenen die Phonologische Bewusstheit ein Prädiktor für die Qualität der 
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Wörtererkennung  sei,  das  heißt,  dass  auch  bei  Erwachsenen  ein  positiver 
Zusammenhang zwischen Phonologischer Bewusstheit und Worterkennung besteht. Sie 
postulieren weiters, dass bei Kindern und Erwachsenen der türkische Leselernprozess 
sehr ähnlich sei.  Auch Jiménez und Venegas (2004) erzielten Ergebnisse,  die auf die 
Bedeutsamkeit  der  Phonologischen  Bewusstheit  bei  der  Weiterentwicklung  der 
Lesefähigkeit bei Spanisch sprechenden, schlecht lesenden Erwachsenen hinweisen. Bei 
einer Studie von Vukovic, Wilson und Nash (2004) deuten die Ergebnisse auf ein Defizit 
bei Erwachsenen mit Schwierigkeiten beim Lesen, gegenüber solchen ohne Probleme, im 
phonologischen  Bereich  hin.  Dies  lässt  ebenfalls  auf  einen  Zusammenhang zwischen 
Leseleistung und Phonologischer Bewusstheit,  auch bei älteren Probanden,  schließen. 
Metsala  (1999)  fand  heraus,  dass  sich  die  Phonologische  Bewusstheit  mit 
fortschreitendem Alter und steigender Lesefähigkeit verbessert.
Im Jahre 2010 untersuchten Jiménez, Garcia und Venegas 150 Personen: 53 schlecht 
lesende  Erwachsene  (Alter:  M = 52,61;  SD = 14,73),  29  Kinder  in  der  4.  Klasse  mit 
Leseschwäche (Alter: M= 9,8; SD = 0,47), und 27 Kinder, welche die 2. Klasse besuchten 
und keine diagnostizierte Leseschwäche aufwiesen (Alter: M = 7,63; SD = 0,35;). Sie alle 
waren auf demselben Wortleseniveau. 41 „normale“ LeserInnen, die im selben Alter wie 
die  Kinder  der  4.  Klasse  waren,  wurden  als  Vergleichsstichprobe  hinzugezogen.  Die 
Ergebnisse  weisen  darauf  hin,  dass  sowohl  Erwachsene,  als  auch  Kinder  mit 
Leseschwäche,  verglichen  mit  Probanden  die  das  gleiche  Leseniveau  aufwiesen, 
zunehmend auch Schwächen in der Phonologischen Bewusstheit haben, was gemäß den 
Autoren, ihre Probleme beim Lesenlernen erklärt.
Van Daal und Van der Leij  (1999) konnten im Rahmen ihrer Untersuchung nur in den 
ersten  Stadien  der  Leseentwicklung  einen  Zusammenhang  zwischen  phonologischen 
Fähigkeiten und der Lesefähigkeit finden. 
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Phonologische Rekodierungsfähigkeit
Metsala (1999) führte Untersuchungen mit Kindern durch, und stellte fest, dass Kinder mit 
Defiziten  im  Lesen  auch  Probleme  beim  Lesen  von  Pseudowörtern  hatten.  Dies 
interpretierte er als Folge einer Schwäche des phonologischen Rekodierens. 
Dass schwache LeserInnen Pseudowörter erwartungswidrig schlechter lesen können wie 
gute  oder  durchschnittliche  LeserInnen,  sowie  dass  die  individuelle  Leistungsdifferenz 
beim  Lesen  von  Pseudowörtern  und  beim  Lesen  von  Wörtern  bei  guten,  und 
durchschnittlich guten LeserInnen geringer sei beschreiben Klicpera und Kollegen (2006).
Van  den  Broek,  Geudens  und  Van  den  Bos  (2010)  explorierten  einen  schwindenden 
Einfluss  der  Rekodierungsfähigkeit  mit  fortschreitenden  Lesefähigkeiten.  Je  weiter 
fortgeschritten  man  im  Lesen  ist,  umso  mehr  verkleinert  sich  der  Einfluss  der 
Rekodierungsfähigkeit  auf die Leseleistung.  Die Autoren erklären sich dieses Ergebnis 
dadurch,  dass  für  junge  LeserInnen  alle  Wörter  neu  sind  und  sie  somit  immer  auf 
Rekodierungsfähigkeiten zurückgreifen müssen. Ältere LeserInnen dahingegen verfügen 
über ein breiteres wortspezifisches Wissen und können beim Lesen darauf zurückgreifen. 
Sie  erwähnen  weiters,  dass  der  automatisierte  Leseprozess  ebenfalls  phonologische 
Fähigkeiten  erfordert  und  dass  sowohl  beim Lesen  von Pseudowörter  als  auch  beim 
Lesen von Wörtern (egal ob häufig, oder selten) phonologische Prozesse relevant sind 
(Van den Broek et al., 2010).
Van den Broek et al. (2010) gehen in ihrem Artikel auch auf die Selbstlern Hypothese von 
Share (siehe auch Kapitel 3.1.4) ein und betrachten ihre Ergebnisse als bestätigend für 
diese  Hypothese.  Orthographisches  Wissen  wird  demnach  mit  zunehmender 
Rekodierungsfähigkeit erweitert. Gemäß dem Selbstlern Ansatz von Share beeinflusst die 
Entwicklung wortspezifischen Wissens die Entwicklung orthographischer Fähigkeiten von 
einem einfachen seriellen Modus zu einem schnellen, interaktiven Modus. Folglich gehen 
Defizite beim Aneignen von orthographischem Wissen mit Problemen beim Rekodieren 
einher.  Umgekehrt  wird  behauptet,  dass  Personen  mit  Leseschwierigkeiten  ihre 
Schwächen  im  Phonologischen  Bereich  durch  bereits  angeeignetes  orthographisches 
Wissen nahezu kompensieren können. (Van den Broek et al., 2010)
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Van Daal und Van der Leij  (1999) verglichen Leser mit  Dyslexie (Leseschwäche)  und 
Leser  ohne  Dyslexie  im  selben  (Erwachsenen-)  Alter  und  fanden  Unterschiede  beim 
Lesen  von  Pseudowörtern  und  dem  Wahrnehmen  von  hoch  frequentierten  (häufig 
auftretenden)  Wörtern.  Schlechte  LeserInnen  zeigten  in  diesen  Bereichen  Defizite. 
Weiters  verglichen  sie  Erwachsene  mit  jüngeren  LeserInnen,  welche  die  gleiche 
Wortleseleistung erzielten und sich somit auf dem gleichen Wortleseniveau befanden, in 
Bezug  auf  ihre  Leseleistung  im  Lesen  von  Pseudowörtern.  Sie  fanden  heraus,  dass 
erwachsene  Personen  mit  Leseschwäche  auch  gegenüber  jüngeren  Probanden  auf 
demselben Wortleselevel ein Defizit beim Lesen von Pseudowörtern aufweisen. Van Daal 
und Van der Leij (1999) vermuteten, dass bei schlechten LeserInnen die Automatisierung 
der  Lesefertigkeiten  (noch)  nicht  stattfand  und  somit  noch  keine  orthographischen 
Repräsentationen  gebildet  werden  konnten,  da  schlechte  LeserInnen  auch  beim 
Erkennen bekannter Wörter Probleme hatten und unterdurchschnittlich langsam lasen.
4.3 Lesefähigkeit und Lesegeschwindigkeit beim guten und beim schlechten 
Leser
Vukovic, Wilson und Nash (2004) testeten junge Erwachsene (Versuchsgruppe: M = 21.5; 
SD = 1.56; Kontrollgruppe:  M = 19.39;  SD  = 0.92;) und fanden heraus, dass schlecht 
(hier:  unterdurchschnittlich  gut)  lesende  junge  Erwachsene  Defizite  in  der 
Lesegeschwindigkeit gegenüber Gleichaltrigen ohne Lesedefizit hatten.
Untersuchungsergebnisse von Klicpera et al. (2006) bezüglich der Lesegeschwindigkeit 
deuten  darauf  hin,  dass  Defizite  von  schwachen  LeserInnen  gegenüber  guten  oder 
durchschnittlichen LeserInnen nicht so groß sind wie bei der Lesesicherheit.  Allerdings 
konnte bei etwa der Hälfte der getesteten SchülerInnen mit Problemen im Bereich der 
Lesesicherheit  gleichzeitig  eine  geringe  Lesegeschwindigkeit  beobachtet  werden.  Der 
gemessene Zusammenhang zwischen Lesesicherheit  und Lesegeschwindigkeit  wird im 
Laufe der Zeit  (im Verlauf von der ersten, bis zur vierten Klasse) immer geringer. Die 
Autoren vermuten in diesem Zusammenhang, dass fehlerbehaftetes Lesen im Vergleich 
zu  Problemen bei  der  Lesegeschwindigkeit  leichter  überwunden  wird  (Klicpera  et  al., 
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2006). Die Verbesserung der Lesegeschwindigkeit  und das Zunehmen der Geläufigkeit 
des Lesens stellen bei so genannten schwachen LeserInnen ein Grundproblem dar, und 
je älter die Kinder werden desto mehr verlagert sich ihre Leseschwäche von fehlerhaftem 
Lesen hin zu auffällig langsamem Lesen. So fanden Klicpera, Schabmann und Gasteiger-
Klicpera (2006) heraus, dass Kinder, die bereits in der ersten Klasse Leseschwierigkeiten 
hatten, diese auch in der vierten Klasse mit  großer Wahrscheinlichkeit  aufweisen;  und 
dass  jene  Kinder,  die  in  der  vierten  Klasse  am  schlechtesten  abschneiden  (<  5  %) 
ZweitklässlerInnen in ihrer Lesesicherheit ähnlich sind. Wenn Kinder am Ende der ersten 
Klasse Defizite bezüglich Lesegeschwindigkeit aufweisen, dann bleiben diese mit hoher 
Wahrscheinlichkeit  bis zum Ende der Grundschulzeit  bestehen. Die Ergebnisse weisen 
also  darauf  hin,  dass  anfänglich  bestehende  Defizite  beim  Lesen  nur  mit  geringer 
Wahrscheinlichkeit  wieder  entschärft  werden  können.  Schwache  LeserInnen  zeichnen 
sich durch einen langsamen, aber eher fehlerfreien Lesestil aus (Klicpera et al. 2010).
Reale  Wörter  werden schneller  gelesen,  als  Pseudowörter.  Hoch frequentierte  Wörter 
sind  schneller  aus  dem  Lexikon  abrufbar,  als  weniger  häufige  und  werden  deshalb 
schneller gelesen. Je länger Pseudowörter sind, desto länger braucht der Leser um sie zu 
lesen. (Coltheart, 2005, p. 15)
4.4 Teilleistungsschwierigkeit: Lesen
Für  Klicpera  et  al.  (2010)  ist  die  Diagnose  von  Lese-  und/oder 
Rechtschreibschwierigkeiten  nicht  unproblematisch.  In  den  gängigsten 
Klassifikationssystemen (ICD 10, DSM IV) wird Bezug auf den jeweiligen Leistungsstand 
des Kindes genommen und zwischen spezifischen und unspezifischen Schwierigkeiten 
unterschieden.  So spielt  die allgemeine Intelligenzleistung des Klienten/der Klientin  bei 
der  Diagnose  eine  bedeutende  Rolle.  Ein  bedeutender  Kritikpunkt  in  diesem 
Zusammenhang  ist,  dass  keine  signifikanten  Unterscheidungsmerkmale  zwischen  den 
beiden Arten (spezifisch und unspezifisch) von Schwierigkeiten gefunden werden konnten 
(Klicpera et al., 2010).
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In  Anbetracht  der  Bedeutsamkeit  hoch  automatisierter  phonologischer 
Rekodierungsfähigkeit  und  phonologischer  Bewusstheit  für  den  Leselernprozess,  aber 
auch für die Fähigkeit flüssig zu lesen, werden Leseschwierigkeiten üblicherweise durch 
eine  im  Vergleich  zu  Gleichaltrigen  auffallend  langsame  Rekodierungsfähigkeit  in 
Zusammenhang  mit  einer  unterdurchschnittlichen  Rechtschreib-  bzw.  Lesefähigkeit 
(Ziegler  & Goswami,  2005),  bzw. durch Defizite  im Bereich  der Geschwindigkeit  beim 
Benennen  von  Objekten  und  Symbolen,  sowie  durch  Probleme  beim  Rekodieren 
phonologischer  Information  im  Kurzzeitgedächtnis  identifiziert  (Van  der  Broek  et  al., 
2010). Anzumerken ist hier, dass das Augenmerk auf dem Vergleich der Leistung von 
Gleichaltrigen liegt.
Phonologische  Verarbeitungsprobleme,  Probleme  bei  der  Bildung  phonologischer 
Repräsentationen  im  Gedächtnis,  Schwierigkeiten  bei  der  Sprachwahrnehmung, 
Schwächen  im  phonologischen  Arbeitsgedächtnis  und  auf  die  Aussprache  bezogene 
Abrufprobleme  stehen  in  engem  Zusammenhang  zu  Lese-  und 
Rechtschreibschwierigkeiten (Klicpera et al., 2010). So sprechen auch Van den Breok et 
al.  (2010)  davon,  dass  sich  bei  Kindern  mit  Leseschwierigkeiten  Schwächen  beim 
Repräsentieren, Speichern und Abrufen von phonologischer Information, Schwierigkeiten 
beim Suchen, vergleichen und manipulieren von phonemischen Segmenten in Wörtern 
feststellen lassen.
Es ist unumstritten, dass das Umfeld auf die Entwicklung des Kindes Einfluss nimmt, und 
so können auch Lernprobleme durch,  oder  aus der  Umgebung des Kindes,  oder  des 
Jugendlichen,  kommenden  Faktoren  sowohl  positiv,  als  auch  negativ  beeinflusst  und 
mitbestimmt werden (Heimlich, 2009). Die Schulbildung der Mutter spielt etwa eine Rolle, 
wenn sie ihren Kindern beim Lösen der Hausaufgaben zur Seite steht (Klicpera et al., 
2010). Kinder, die zum Lesen ermutigt werden, lesen mehr, wohingegen Kinder, die in 
Familien aufwachsen, in denen das Lesen einen positiven Stellenwert hat, ebenfalls mehr 
lesen werden (McElevany, Becker & Lüdke, 2009). Zeit, die das Kind mit Lesen verbringt, 
sozioökonomische  Familienverhältnisse,  Kontextfaktoren wie  Arbeitsplatzbeschaffenheit 
und Fernsehkonsum, haben sich ebenfalls als in Verbindung mit Leseproblemen stehend 
bewiesen (Klicpera et al., 2010).
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Bereits drei Monate nach dem Schuleintritt  können SchülerInnen durch Probleme beim 
Phonologischen  Rekodieren  und  durch  Probleme  beim  Behalten  von  Buchstaben  als 
schwache LeserInnen charakterisiert werden. Die Kinder sind vor allem beim Lesen von 
Pseudowörtern  ihren  durchschnittlich  guten  MitschülerInnen  unterlegen.  Am Ende  der 
ersten Klasse lesen schwache Kinder allgemein langsamer und fehleranfälliger, als ihre 
gleichaltrigen  KlassenkameradInnen;  es  zeigen  sich  jedoch  keine  wortart-,  oder 
längespezifischen  Defizite.  Mit  großer  Wahrscheinlichkeit  bleiben  Defizite  in  der 
Lesesicherheit und Lesegeschwindigkeit über die Jahre hinweg bestehen. (Klicpera et al., 
2010).
Bereits  Strehlow,  Kluge,  Möller  und  Haffner  erklärten  1992,  dass  schlechte 
Leseleistungen  die  weitere  Schullaufbahn  beeinflussen.  Klicpera  und  Kollegen  (2010) 
aber weisen darauf hin, dass Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten nicht zwingend ein 
Hindernis  für  den  Erwerb  einer  angemessenen  beruflichen  Position  oder  eine 
psychosozial unauffällige Entwicklung haben müssen.
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5 Jugendheim und Berufsausbildung
Die  Aufgabe  der  österreichischen,  öffentlichen  Jugendwohlfahrt  besteht  laut  dem 
Jugendwohlfahrtsgesetz  1989  (§1  Abs.2)  unter  anderem  aus  der  Förderung  der  
Entwicklung Minderjähriger durch Anbot von Hilfen zur Pflege und Erziehung, und in der 
Sicherung dieser Entwicklung durch Gewährung von Erziehungsmaßnahmen. Mögliche 
Hilfsmaßnahmen laut Jugendwohlfahrtsgesetz 1989 (§26) umfassen  Unterstützung von 
Erziehung, volle Erziehung, als freiwillige Erziehungshilfe oder als Erziehungshilfe gegen  
den  Willen  der  Erziehungsberechtigten. Eine  Unterstützung  der  Erziehung  nach 
Paragraph 27 umfasst unter anderem die Förderung der Entwicklung des Minderjährigen 
(Abs.3)  und  die  Betreuung  des  Minderjährigen  nach  der  Entlassung  aus  der  vollen 
Erziehung  (Abs.5).  Unter  diesen  Absatz  fällt  somit  die  Betreuung  und  Ausbildung  in 
Landesjugendheimen,  sowie  das  Ermöglichen  des  Erlernens  eines  Lehrberufs;  denn 
Hilfen  zur  Erziehung  können  nach  Erreichung  der  Volljährigkeit  mit  Zustimmung  des  
Jugendlichen  längstens  bis  zu  Vollendung  des  21.  Lebensjahres  fortgesetzt  werden,  
wenn  dies  zur  Sicherung  des  Erfolges  bisheriger  Erziehungshilfen  notwendig  ist (§31 
Abs.4).
Schaub  und  Zenke  (1997)  beschreiben  Förderung  und  Unterstützung  der  Kinder  und 
Jugendlichen in ihrer Gesamtentwicklung als wesentliches Merkmal der Heimerziehung. 
Nach ihnen geht es in der Heimerziehung neben der Vorbereitung des Kindes auf das 
Leben in einer Pflegefamilie und der Ermöglichung der Rückkehr in die eigene Familie 
auch um die Begleitung der Jugendlichen um ein erforderliches Maß an Selbstständigkeit 
zu  erlangen.  Da  das  Herausnehmen  eines  Kindes  aus  seiner  Familie  nicht 
unproblematisch  ist,  ist  die  Möglichkeit  der  Teilunterbringung  eine  relevante  Option 
(Schaub & Zenke, 1997). So verbringen manche Jugendliche tagsüber die Zeit im Heim, 
fahren aber abends nach Hause.  Am Wochenende ist  die Heimreise zu den Familien 
vorgesehen. Das Gesetz sieht unter anderem das Anbieten von Pflegeplätzen in Heimen 
und sozialpädagogischen Wohngemeinschaften als Angebot des sozialen Dienstes (§12 
Abs. 7) vor.
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Zusammenfassend  lässt  sich  sagen,  dass  Kindern  und  Jugendlichen,  deren  Wohl 
aufgrund  von  Schwierigkeiten,  auf  etwa  schulischer,  sozialer,  oder  familiärer  Ebene 
gefährdet  ist,  und  die  Unterstützung  in  ihrer  Entwicklung  brauchen,  in 
Landesjugendheimen eine solche erfahren.
5.1 Integrative Berufsausbildung
Um  benachteiligten  Personen  mit  persönlichen  Vermittlungshindernissen die 
Eingliederung in  das Berufsleben zu erleichtern,  kann entweder eine längere Lehrzeit- 
oder eine Teilqualifikation vereinbart werden (Berufsausbildungsgesetz § 8b, Abs. 1). Wie 
im Berufsausbildungsgesetz (§ 8b, Abs. 2) festgelegt, geht es in einer solchen um eine 
Einschränkung auf bestimmte Teile des Berufsbildes eines Lehrberufes.
Demnach wird Jugendlichen, die keine Lehre im gewöhnlichen Sinne beginnen können, 
weil sie entweder
 am  Ende  der  Pflichtschule  sonderpädagogischen  Förderbedarf  hatten  und  
zumindest teilweise nach dem Lehrplan einer Sonderschule unterrichtet wurden,  
oder
 keinen Hauptschulabschluss, bzw. einen negativen Hauptschulabschluss haben, 
oder
 Behinderte im Sinne des Behindertengleichstellungsgesetzes bzw. des jeweiligen  
Landesbehindertengesetzes sind, oder
 im  Rahmen  einer  Berufsorientierungsmaßnahme  oder  vom  Arbeitsmarkservice 
aus ausschließlich in der Person gelegenen Gründen in absehbarer Zeit  keiner 
Lehrstelle  zugeteilt  werden  konnten  (Berufsausbildungsgesetz,  §  8b,  Abs.  4). 
Unter  diesen  Punkt  fallen  somit  auch  Jugendliche,  welche  Probleme  mit  dem 
Gesetz hatten, zu weit weg von der Lehrstelle wohnen, um jeden Tag zu pendeln, 
problematische Familienverhältnisse ect. haben,
in der integrativen Berufsausbildung die Möglichkeit sich in Lehre zu begeben geboten. In 
diesem speziellen  Fall  sieht  der  Gesetzgeber  eine Berufsausbildungsassistenz  für  die 
Auszubildenden  vor,  welche  die  Lehrlinge  auf  pädagogischer,  psychologischer  und 
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didaktischer  Ebene   unterstützen  und  begleiten  soll  (Berufsausbildungsgesetz  §  8b, 
Abs.6).  In  diesem  Sinne  festzuhalten  ist,  dass  nicht  alle  Jugendlichen  aus  dem 
Jugendheim als Teilqualifizierte den Lehrberuf erlangen.
Persönliche Fähigkeiten und Bedürfnisse der Jugendlichen sollen bei der Planung der 
Ausbildungsziele und Ausbildungsinhalte jedoch berücksichtigt werden (§ 8b, Abs.8).
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6 Zielsetzung und Ableitung der Forschungsfragen
Ziel der Untersuchung ist es, die Leseleistung von Jugendlichen, die ihre Ausbildung in 
einem Jugendheim absolvieren zu untersuchen. Mögliche spezifische Schwächen in den 
Bereichen der Phonologischen Bewusstheit, Phonologischen Rekodierungsfähigkeit und 
der  Lesegeschwindigkeit sollen  aufgedeckt  werden.  Sind  die  Jugendlichen  in  ihrer 
Leseleistung VolksschülerInnen über- oder gar unterlegen? Ist die Leseleistung schlecht 
lesender  Jugendlicher  als  bloßer  Entwicklungsrückstand  definierbar,  oder  weisen  sie 
spezifische  Defizite  im  Bereich  der  Phonologischen  Bewusstheit,  der  Phonologischen 
Rekodierungsfähigkeit  oder  der  Lesegeschwindigkeit  auf,  aus  denen  die  schlechte 
Leseleistung  resultiert?  Um eventuelle  qualitative  Unterschiede  feststellen  zu  können, 
wird ein reading level match design angewandt.
6.1 Reading level match design
Da Erfahrung und Auseinandersetzung mit der Schrift sowie die Übung im Lesen beim 
(Weiter-) Entwickeln der Fähigkeit des Phonologischen Rekodierens eine Rolle spielen, 
empfehlen Ziegler und Goswami (2005) in Untersuchungen, wo es um Teilfertigkeiten des 
Lesens  geht  –  wie  in  dieser  Untersuchung  –  nicht  unbedingt  die  in  der  empirischen 
Forschung überwiegend verwendeten Altersvergleiche durchzuführen. Die Leistung der 
Probanden soll nicht zwingend in Relation zu jener von Gleichaltrigen betrachtet werden. 
Viel mehr schlagen sie vor, ein so genanntes reading level match design zu verwenden. 
Dabei geht es darum, Gruppen von UntersuchungsteilnehmerInnen, die ein bestimmtes 
Merkmal aufweisen (zum Beispiel Erwachsene, die für ihr Alter schlecht lesen) hinsichtlich 
der relevanten Variablen mit anderen Gruppen zu vergleichen, welche gleich gut lesen, 
das heißt sich auf dem gleichen Leselevel befinden. So soll ausgeschlossen werden, dass 
die gemessenen Leistungsdifferenzen zwischen den Gruppen aufgrund von Differenzen in 
der  Erfahrung  bzw.  Übung  zustande  kommen  und  die  Ergebnisse  somit  eindeutiger 
interpretierbar sind (Ziegler & Goswami, 2005).
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Foorman, Francis, Fletcher und Lynn (1996) sehen den Vorteil der Vorgehensweise des 
reading level  match designs darin,  dass Unterschiede,  die in  den zu interessierenden 
Merkmalsausprägungen zu finden sind,  nicht  unbedingt  auf  altersspezifische Prozesse 
bzw. Reifungsprozesse zurückzuführen sind.
6.2 Leseleistung
Die  Leistung,  die  beim  Lesen  von  Wörtern  erzielt  wird,  wird  als  Ausdruck  der 
Lesekompetenz im Sinne allgemein orthographischer Fähigkeiten interpretiert.
In  einem  ersten  Schritt  werden  die  Jugendlichen  anhand  ihrer  Leseleistung  in  zwei 
Gruppen geteilt:  Sehr gut  bzw. durchschnittlich gut  lesende Jugendliche,  und schlecht 
lesende Jugendliche. Jene Jugendliche, die sich mit ihrer Leseleistung unterhalb der 25 % 
Marke (bezogen auf  die Stichprobe der Jugendlichen)  befinden,  werden als  schlechte 
Leser bezeichnet.
6.3 Phonologische Bewusstheit
In  Anbetracht  der  Bedeutsamkeit  phonologischer  Prozesse  für  Lesekompetenz  (vgl. 
Klicpera et al., 2010; Metsala, 1999; Durunoğlu & Öney, 2002; Jimenés & Venegas, 2004; 
Vukovic  et  al.,  2004;  Van  Daal  &  Van  der  Leij,  1999;  Jimenéz  et  al.,  2010)  soll  die 
Phonologische Bewusstheit mittels Sprachanalysetest (SAT) (Klicpera, Gasteiger-Klicpera 
& Schabmann, 1993; siehe auch Punkt 7.1.2 Erhebungsinstrumente) erfasst werden. 
Aufgrund früherer Forschungsergebnisse der Autoren, die in den Kapiteln 4.2 und 4.3 
zitiert wurden, wird auch in dieser Arbeit untersucht, inwieweit sich bei Jugendlichen des 
Jugendheimes  mit  schlechten  (unterdurchschnittlichen)  Leistungen  im  Bereich  des 
Lesens  von  Wörtern  gleichzeitig  auch  Defizite  im  Bereich  der  Phonologischen 
Bewusstheit  finden lassen (Metsala,  1999;  Jimenés & Venegas,  2004;  Vukovic  et  al., 
2004; Van Daal & Van der Leij, 1999; Jimenéz et al., 2010; Van den Broek et al., 2010), 
da die Phonologische Bewusstheit, wie in den vorigen Kapiteln aufgezeigt, unentbehrlich 
für die Entwicklung von flüssigem, schnellem und zumindest durchschnittlich gutem Lesen 
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ist (vgl. Share, 1995; Klicpera et al. 2010; Ziegler & Goswami, 2005; Van den Broek et al., 
2010;  Coltheart,  2005;  Ziegler  et  al.,  2000)  und  angenommen  werden  kann,  dass 
Probleme beim Lesen mit Defiziten in der Phonologischen Bewusstheit einhergehen. Es 
ergeben  sich  daher  folgende  Forschungsfragen  in  Bezug  auf  die  Phonologische 
Bewusstheit:
Gibt  es  qualitative  Unterschiede  zwischen  schlecht  lesenden  Jugendlichen  und 
VolksschülerInnen  auf  demselben  Wortleseniveau  in  Bezug  auf  die 
Phonologische  Bewusstheit?  Inwiefern  ist  der  Entwicklungsstand  der 
Phonologischen  Bewusstheit  schlecht  lesender  Jugendlicher  mit  jenem  von 
Zweit-, bzw. ViertklässlerInnen gleichzusetzen?
Gibt es qualitative Unterschiede zwischen durchschnittlich bis sehr gut lesenden 
Jugendlichen und VolksschülerInnen auf demselben Wortleseniveau in Bezug auf 
die  Phonologische  Bewusstheit?  Inwiefern  ist  der  Entwicklungsstand  der 
Phonologischen Bewusstheit durchschnittlich bis sehr gut lesenden Jugendlicher 
mit jenem von Zweit-, bzw. ViertklässlerInnen gleichzusetzen?
6.4 Phonologische Rekodierungsfähigkeit
Laut  Zwei-Wege-Modellen  ist  die  Phonologische  Rekodierungsfähigkeit  unentbehrlich 
beim  Lesen  neuer,  unbekannter  Wörter  (z.B.  Klicpera  et  al.  2010).  Probleme  beim 
Phonologischen  Rekodieren  werden  auch  in  Zusammenhang  mit  Dyslexien  gebracht 
(Ziegler  &  Goswami,  2005).  Zudem  wurden  in  früheren  Studien  bei  Leseschwachen 
oftmals Schwächen in der Fähigkeit des Phonologischen Rekodierens entdeckt (Metsala, 
1999; Van Daal & Van der Leij, 1999; Klicpera et al., 2006; Van den Broek et al, 2010;). 
Anzumerken  ist  in  diesem  Zusammenhang,  dass  die  Phonologische 
Rekodierungsfähigkeit  über  die  Leistung  beim  Lesen  von  Pseudowörtern  erfasst  (vgl. 
Klipera et al. 2010). Es ergeben sich daher folgende Forschungsfragen in Bezug auf die 
Phonologische Rekodierungsfähigkeit:
 Gibt es qualitative Unterschiede zwischen schlecht lesenden Jugendlichen und 
VolksschülerInnen  auf  demselben  Wortleseniveau  in  Bezug  auf  die 
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Phonologische Rekodierungsfähigkeit? Inwiefern ist  der Entwicklungsstand der 
Phonologischen Rekodierungsfähigkeit schlecht lesender Jugendlicher mit jenem 
von Zweit-, bzw. ViertklässlerInnen gleichzusetzen?
 Gibt es qualitative Unterschiede zwischen durchschnittlich bis sehr gut lesenden 
Jugendlichen  und VolksschülerInnen  auf  demselben  Wortleseniveau  in  Bezug 
auf  die  Phonologische  Rekodierungsfähigkeit?  Inwiefern  ist  der 
Entwicklungsstand der Phonologischen Rkodierungsfähigkeit durchschnittlich bis 
sehr gut  lesenden Jugendlicher  mit  jenem von Zweit-,  bzw. ViertklässlerInnen 
gleichzusetzen?
6.5 Lesegeschwindigkeit
Eine Qualität des Lesens ist die Lesegeschwindigkeit, und erforscht bzw. bestätigt wurde, 
dass schlechte LeserInnen langsamer lesen (vgl.  Vukovic et  al.,  2004;  Klicpera et al., 
2006).
 Gibt es qualitative Unterschiede zwischen schlecht lesenden Jugendlichen und 
VolksschülerInnen  auf  demselben  Wortleseniveau  in  Bezug  auf  die 
Lesegeschwindigkeit?  Inwiefern  ist  der  Entwicklungsstand  der 
Lesegeschwindigkeit schlecht lesender Jugendlicher mit jenem von Zweit-, bzw. 
ViertklässlerInnen gleichzusetzen?
 Gibt es qualitative Unterschiede zwischen durchschnittlich – sehr gut lesenden 
Jugendlichen  und VolksschülerInnen  auf  demselben  Wortleseniveau  in  Bezug 
auf  die  Lesegeschwindigkeit?  Inwiefern  ist  der  Entwicklungsstand  der 
Lesegeschwindigkeit durchschnittlich – sehr gut lesenden Jugendlicher mit jenem 




Die  Testungen  wurden  im  Oktober  2010  in  einem  österreichischen  Jugendheim 
durchgeführt.  Zum  Einsatz  kamen  ein  Lesetest  (Individueller  Lesetest:  Klicpera, 
Gasteiger-Klicpera, 1994), um die mündliche Lesefähigkeit  zu explorieren, ein Test zur 
Erfassung der phonologischen Bewusstheit (Sprachanalysetest: SAT: Klicpera, Gasteiger-
Klicpera & Schabmann, 1993) und ein computergestützter Fragebogen, in dem es um die 
Bewertung von Aussagen zum Lesen ging. Wichtige demographische Variablen wurden 
im Gespräch vorab erfragt.
Um  differenziertere  Aussagen  über  Leseleistung  und  Qualität  der  phonologischen 
Bewusstheit  der  Jugendlichen  treffen  zu  können,  wurden  nicht  nur  Jugendliche  mit 
unterschiedlichen  Merkmalsausprägungen  miteinander  verglichen,  sondern  es  wurde 
auch  eine  Vergleichstichprobe  von  Zweit-  und  ViertklässlerInnenn  herangezogen.  Die 
Daten  hierzu  stammen aus  einer  Längsschnittstudie  der  Fakultät  für  Psychologie  der 
Universität Wien.
Zur statistischen Datenauswertung bzw. zur Beantwortung der Fragestellungen wurden 
Gruppenvergleiche  durchgeführt  (siehe  Kapitel  6.  Zielsetzung  und  Ableitung  der 
Forschungsfragen).  Für  die  Auswertung  wurde  die  Auswertungssoftware  SPSS 
verwendet.
7.1.1 Durchführung der Untersuchung
Die enge Zusammenarbeit  mit  den HeimmitarbeiterInnen machte die Befragungen der 
Probanden  direkt  in  den  jeweiligen  Lehrwerkstätten  am  Gelände  des  Jugendheimes 
(welches aus Anonymitätsgründen nicht namentlich erwähnt wird), in seperaten, ruhigen 
Räumen, möglich. Der Ablauf der Befragungen gliederte sich in vier Abschnitte, die ohne 
Pausen aufeinander folgten.
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Teil  eins  dauerte  zwischen  fünf  und  sieben  Minuten  und 
beinhaltete  Begrüßung  und  Vorstellung,  wobei  die 
Freiwilligkeit  der  Teilnahme  klar  zum  Ausdruck  gebracht 
sowie der Sinn und Zweck der Untersuchung erklärt wurde. 
Einige  Jugendliche  entschieden  sich  nach  diesem  Moment 
gegen eine Teilnahme. Mit denjenigen, die weiter teilnehmen 
wollten  wurde  ein  Interview  durchgeführt,  um  wichtige 
demographische  Daten  mündlich  zu  erfragen  und  diese 
anhand eines Interviewprotokollbogens festzuhalten. 
Im zweiten Teil der Untersuchung erfolgte der zwei bis fünf 
Minuten dauernde Individuelle Lesetest (Klicpera, Gasteiger-
Klicpera, 1994).
Der  Sprachanalysetest  (Klicpera,  Gasteiger-Klicpera  & 
Schabmann,  1993)  wurde  im  dritten  Teil  durchgeführt,  der 
etwa 10 bis 15 Minuten in Anspruch nahm. 
 In  den  letzten  fünf  Minuten  der  Erhebungen  wurden  die 
Probanden  gebeten  am  PC  Aussagen  zum  Lesen  zu 
bearbeiten.  Die  Verfahren  und  der  Fragebogen  werden  in 
folgenden Abschnitten detaillierter beschrieben.




Der Individuelle Lesetest (Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1994) dient der Erfassung der 
mündlichen  Lesefähigkeit.  Das  Testmaterial  besteht  aus  Listen  mit  Wörtern  bzw. 





2 - 5 Minuten
Teil 3: Sprachanalysetest
Phonologische Bewusstheit








5 – 7 Minuten
Block) präsentiert werden. Um zwischen häufigen und seltenen Wörtern unterscheiden zu 
können, orientierten sich die Testautoren am „Deutschen Grundwortschatz“ von Plickat. 
Die  Pseudowörter  sind  den  Wörtern  orthographisch  ähnlich  (Klicpera  &  Gasteiger- 
Klicpera,  1994),  sie  sehen  so  aus,  wie  bereits  bekannte  Wörter,  sind  auch  ähnlich 
auszusprechen, ergeben aber keinen Sinn.
Die  Wörter  bzw.  Pseudowörter  sollen  so  rasch  und  so  fehlerfrei  wie  möglich  vom 
Probanden  blockweise  vorgelesen  werden.  Zunächst  werden  zwei  Blöcke  mit  kurzen 
Wörtern (eine Silbe) und danach werden zwei Blöcke mit langen Wörtern (mehr als zwei 
Silben)  präsentiert.  Es folgt  ein Block mit  kurzen Pseudowörtern und einer mit  langen 
Pseudowörtern.  Für  diese  Untersuchung  erfasst  werden  Fehleranzahl  und  benötigte 
Lesezeit (in Sekunden) pro Block. (vgl. Schabmann, 2001; Klicpera & Gasteiger- Klicpera, 
1994). Die Zahl der richtig gelesenen Wörter ist als Prozentzahl das Ausdrucksmaß der 
Wort-  bzw.  Pseudowortleseleistung  des  Probanden.  Die  in  dieser  Untersuchung 
verwendete Version des Individuellen Lesetests ist im Anhang der Arbeit enthalten.
Sprachanalysetest (SAT)
Mit dem SAT soll der Entwicklungsstand der phonematischen Bewusstheit erfasst werden 
(Schabmann,  2001).  Die  Autoren  Klicpera,  Gasteiger–Klicpera  und  Schabmann 
orientierten sich beim Erstellen des Tests (1993) an einem Testverfahren von Rosner und 
Simon von 1971. Ähnlich wie beim Individuellen Lesetest besteht hier das Testmaterial 
aus  seltenen  und  häufigen  Wörtern  bzw.  Pseudowörtern  -  dem Grundwortschatz  von 
Plickat  entnommen.  Die  Pseudowörter  wurden aus Wörtern  generiert,  indem einzelne 
Buchstaben vertauscht bzw. verändert wurden. Dem Probanden wird ein Wort vorgelesen 
und dieser bekommt die Aufgabe es nachzusprechen.  Von dem Wort sind in weiterer 
Folge genannte  Wortteile  (Konsonanten im Einzelnen  bei  den ersteren Aufgaben und 
Konsonanten einer  Konsonantenverbindung bei  letzteren Aufgaben)  wegzulassen,  was 
bei  richtiger  Durchführung  ein  neues  Wort  bzw.  Pseudowort  ergibt  (Klicpera  & 
Schabmann 1993; Schabmann, 2001). Die in dieser Untersuchung verwendete Version 
des SAT ist im Anhang der Arbeit enthalten.
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Erfasst  wird die  Anzahl  der richtig  genannten Wörter,  welche getrennt  für  Wörter  und 
Pseudowörter,  sowie  gesamt  zu  insgesamt  drei  Punktescores  addiert  wird  und  als 
Prozentzahl wiedergegeben wird (Klicpera & Schabmann, 1993; Schabmann, 2001).
Das Vorsprechen der Wörter im SAT erfolgte per Wiedergabe einer Audiodatei am PC. So 
konnte  verhindert  werden,  dass  es  zu  unterschiedlicher  Aussprache  von  Termin  zu 
Termin kam. Außerdem erschien so die Gefahr möglicher Verzerrungseffekte durch von 
der Testleiterin seltsam ausgesprochene Pseudowörter geringer. 
Fragebogen
Die Jugendlichen sollten in einem Fragebogen Aussagen bezüglich des Lesens bewerten. 
Es  sollte  angegeben  werden  in  welcher  Intensität  die  Aussagen  zu  individuellen 
Lesegewohnheiten,  Anforderungen  in  der  Berufsschule,  Schulproblemen  und 
Leselernschwierigkeiten  in  der  Volksschule  auf  die  Jugendlichen  zutreffen.  Den 
Antwortmöglichkeiten (stimmt nicht, stimmt eher nicht, stimmt eher, stimmt) wurden Werte 
von 1 bis 4 zugeordnet. 
Weil angenommen werden musste, dass sich unter den Probanden sehr leseschwache 
Jugendliche  befanden,  erschien  die  Möglichkeit  den  Fragebogen  als  Interview 
durchzuführen als  sinnvoll.  Außerdem nahmen Lesetest  und SAT viel  Testleiterzeit  in 
Anspruch. Deshalb wurden die Fragen des Fragebogens eingelesen und als Audiodatei 
im Rahmen eines Computertests am PC vorgespielt,  sodass sich die Jugendlichen die 
Fragen sowohl anhören, als auch durchlesen konnten.
7.2 Stichprobe
An  der  Untersuchung  im  Jugendheim  nahmen  50  männliche  Jugendliche  eines 
Jugendheims in Österreich teil. Die Probanden waren zwischen 15 und 19 Jahre alt (M = 
16.82;  SD =  1.29)  und befanden sich  zur  Zeit  der  Testungen in Berufsausbildung im 
Jugendheim. Tabelle 1 gibt Aufschluss über Ausbildungsberufe und Lehrjahr.
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Tab. 1: Deskriptivstatistiken: Jugendliche: Lehrberuf & Lehrjahr;
Lehrjahr
Ausbildungsberuf 1 2 3 4
Bäcker 3 1
Gärtner 3 6 5





Koch 2 2 1
Elektriker 2 1 1
Nur zwei Jugendliche gaben an, eine andere Muttersprache als Deutsch zu haben. 18 
Jugendliche waren schon einmal in einem Heim, oder in einer staatlichen Einrichtung, 
bevor  sie  in  dem Heim,  in  dem die  Untersuchung stattfand,  untergebracht  waren.  16 
Prozent der getesteten Jungen waren extern untergebracht, und waren somit nachts nicht 
im Heim anwesend.
Nur 2 Jugendliche sahen den Grund für ihren Heimaufenthalt nicht im Lehrstellenangebot 
und mehr als die Hälfte (64 %) gaben an, nicht wegen schlechter schulischer Leistungen 
im Jugendheim zu sein. Vor dem Aufenthalt im Jugendheim aktiv eine Lehrstelle gesucht 
zu haben gaben 60 Prozent der Probanden an, und 46 Prozent meinten Schwierigkeiten 
beim Finden einer Lehrstelle gehabt zu haben.
In Bezug auf Schwierigkeiten beim Lesenlernen in der Volksschule kann gesagt werden, 
dass 17 Jugendliche angaben Schwierigkeiten beim Lesenlernen gehabt zu haben. Die 
Allgemeine  Sonderschule  abgeschlossen  haben  20  Probanden,  bevor  sie  sich  im 
Jugendheim in Ausbildung begeben haben.
Die heiminterne Berufsschule, die sich am Gelänge des Jugendheims befindet, besuchten 
zur Zeit der Testungen 40 der Untersuchungsteilnehmer. Die Gesamtstichprobe ließ sich 
in die Gruppe der VolksschülerInnen (getestet im Rahmen einer Längsschnittstudie an der 
Universität Wien), in der insgesamt 653 Personen der 2. Klasse und 777 Personen der 4. 
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Klasse angehörten und in die Gruppe der Jugendlichen aufteilen, in der sich insgesamt 50 
Personen befanden. Daten über die Lesefähigkeit aller Probanden waren vorhanden.
7.3 Leseleistung und Erstellen vergleichbarer Gruppen
Die in dieser Untersuchung, als Leseleistung bezeichneten Werte (W %), beziehen sich 
auf das richtige Lesen (fehlerfreies Wiedergeben des geschriebenen Wortes) von Wörtern 
im  Individuellen  Lesetest.  Während  sich  die  Leistung  der  Jugendlichen  und  die  der 
ViertklässlerInnen, betrachtet man nur ihre Mittelwerte, auf den ersten Blick nicht deutlich 
voneinander  unterscheidet  (4.  Klasse  M =  96.23;  Jugendliche  M =  96.87;),  liegen die 
Kinder der 2. Klasse mit ihrem Mittelwert (M = 91.26) etwas unterhalb der beiden anderen 
Gruppen.
Der schlechteste Proband ist in der Gruppe der ZweitklässlerInnen zu finden (er las nur 
die Hälfte der Wörter richtig), während mindestens ein Proband aus allen Gruppen die 
Höchstleistung, nämlich 100 % richtig gelesen, erbrachte. (siehe Minimum, Maximum in 
Tab. 2;)
Der schlechteste Leser erzielte im Lesetest einen Prozentwert von 73.33 % Somit lässt 
sich das Intervall der schlechtesten und in ihrer Leistung als unterdurchschnittlich (in ihrer 
Leistung unter dem Prozentrang von 25 liegend) bezeichneten Jugendlichen, festlegen: 
[73,33 %; 96,5 %;].
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N 653 777 50
Mittelwert 91.26 96.23 96.87
Median 93.33 96.67 98.33
Standardabweichung 7.33 4.22 5.08
Varianz 53.74 17.81 25.81
Minimum 50.00 63.33 73.33
Maximum 100.00 100.00 100.00
Perzentile 25 88.33 95.00 96.67
 50 93.33 96.67 98.33
 75 96.67 100.00 100.00
Erstellen von Gruppen
In  weiterer  Folge  wurden  alle  Probanden  der  beiden  anderen  Gruppen  (Zweit-  und 
ViertklässlerInnen),  welche die gleiche Leseleistung hatten (sich mit  ihrer  Leseleistung 
innerhalb des Intervalls der schlecht lesenden Jugendlichen befanden) gekennzeichnet. 
Für spätere Berechnungen wurden die Probanden neuen Gruppen zugeteilt: jene, welche 
sich mit ihrer Leseleistung (richtig gelesene Wörter in Prozent) im Intervall [73.33 %; 96.5 
%] der schlecht lesenden Jugendlichen befinden und jene, welche besser lasen und eine 
Leseleistung innerhalb des Intervalls ]96.5 %; 100 %] erzielten. Es ergeben sich folgende 
Analysesituationen:
1) das Intervall der schlecht lesenden Jugendlichen, und allen anderen Probanden 
auf demselben Level: Leseleistung Wörter (erzielte Prozentwerte im Individuellen 
Lesetest): [73.33 %; 96.5 %],
2) das Intervall  der durchschnittlich bis  sehr  gut  lesenden Jugendlichen und allen 
anderen  Probanden  auf  demselben  Level:  Leseleistung  Wörter  (erzielte 
Prozentwerte im Individuellen Lesetest): ]96.5 %; 100 %],
Da  eine  der  statistischen  Voraussetzungen  für  eine  Varianzanalyse  (Normalverteilung 
innerhalb  der Gruppen)  nicht  durchwegs gegeben war,  wurden die Gruppenvergleiche 
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mittels Kruskal-Wallis Test bzw. Mann-Witney U-Test durchgeführt. Das Signifikanzniveau 
wurde auf 5 % bzw. auf 25 % bei den „Nachtestungen“ festgelegt.
Die Gruppen wurden hinsichtlich der Variablen Leseleistung - Pseudowörter (Prozentzahl 
richtig gelesener Pseudowörter) bei kurzen -, langen -, Pseudowörtern gesamt (kurz und 




8.1.1 Unterdurchschnittlich gut lesende Jugendliche, gut bis und sehr gut lesende 
Jugendliche
Die Berechnungen mit dem Mann-Whitney U-Test Test brachten Ergebnisse hervor, die 
darauf  hinweisen,  dass  unterdurchschnittlich  gute  Leser  (W  %  [96.5;  73.33]) 
Pseudowörter, egal, ob diese kurz oder lang sind, weniger gut lesen können, als gut oder 
sehr gut lesende Jugendliche. Die in Tabelle  Tab. 3 präsentierten Zahlen bezüglich der 
Mittelwerte  weisen  auf  deutliche  Differenzen  bezüglich  der  Leistungen  zwischen  den 
Gruppen hin (p < .05).
8.1.2 Unterdurchschnittlich lesende Jugendliche, Zweitklässler und Viertklässler 
auf demselben Niveau (W %)
Vergleicht man unterdurchschnittlich lesende Jugendliche (W % [73.33; 96.5]) mit Zweit- 
und ViertklässlerInnen auf dem gleichen Niveau mittels Rangvarianzanalyse zeigen sich 
signifikante Unterschiede in allen Bereichen: Leseleistung Pseudowörter (lang) in Prozent 
(R.  PW % lang):  χ²  =  10.325,  df  =2,  p  =  .006∗;  Leseleistung  Pseudowörter  (kurz)  in 
Prozent  (R.  PW % kurz):  χ²  =  12.364,  df  =2,  p  =  .002∗;  Leseleistung  Pseudowörter 
(gesamt = lang und kurz) in Prozent (R. PW % gesamt): χ² = 13.423, df =2, p= .001∗;
Um  heraus  zu  finden,  zwischen  welchen  Gruppen  sich  Unterschiede  finden  lassen, 
wurden  weiters  Mann-Whitney  Tests  durchgeführt,  (siehe  Tab.  3).  Es  ergeben  sich 
signifikante  Unterschiede im zwischen unterdurchschnittlich gut  lesenden Jugendlichen 
und  ZweitklässlerInnen  auf  demselben  Niveau  (W  %  [73.33;  96.5])  bei  langen 
Pseudowörtern  (p  <  .025)  und  Pseudowörtern  gesamt  (p  <  .025).  Demnach  können 

*signifikant bei einem Signifikanzniveau von .05

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unterdurchschnittlich  gut  lesende  Jugendliche  lange  Pseudowörter  und  Pseudowörter 
gesamt schlechter lesen, als ZweitklässlerInnen auf dem gleichen Leseniveau.
Die Ergebnisse beim Vergleich der ViertklässlerInnen und Jugendlichen sprechen dafür, 
dass Kinder der vierten Klasse, welche auf gleichen Leseniveau (W % [73.33; 96.5]), wie 
unterdurchschnittlich  gut  lesende Jugendliche sind,  sowohl  lange Pseudowörter  (p < .
025),  als auch kurze Pseudowörter (p < .025) und Pseudowörter  allgemein (p < .025) 
besser lesen können, als die mit ihnen verglichenen Jugendlichen (siehe Tab. 3 und Abb. 
3).
Tab. 3: Zusammenfassung Mann-Whitney U-Tests für die Leseleistung von Pseudowörtern (PW %) für 
unterdurchschnittlich gute Leser
Gruppe N M s U p
R. PW % 
lang
JU Unterdurchschnittlich


























R. PW % 
kurz
JU Unterdurchschnittlich


























R. PW % 
gesamt
JU Unterdurchschnittlich


























Anmerkung. ** kennzeichnet signifikante Unterschiede (p < .025)
8.1.3 Gut bis und sehr gut lesende Jugendliche, Zweitklässler und Viertklässler 
auf demselben Niveau (W %)
Der, um die Gruppe der gut bis sehr gut lesenden Jugendlichen (W % [100; 96.5[) mit 
Zweit-  und  ViertklässlerInnen  auf  dem  gleichen  Wortleseniveau  miteinander  zu 
vergleichen durchgeführte Kruskal-Wallis Test, zeigt Unterschiede zwischen den Gruppen 
- 46 -
in der Leseleistung von kurzen Pseudowörtern (χ² = 8.011, df =2, p= .018;) und in der 
Leseleistung von Pseudowörtern gesamt (χ² = 7.362, df =2, p= .025∗;). Die Ergebnisse 
bezüglich der Leseleistung von langen Pseudowörtern (χ² = 2.694, df =2, p= .260;) fallen 
allerdings nicht signifikant aus.
Um Aufschluss über Differenzen zwischen den einzelnen Gruppen zu erhalten, wurden 
zwei Mann-Whitney U-Tests durchgeführt, in denen sich keine signifikanten Unterschiede, 
sowohl zwischen gut bis sehr gut lesenden Jugendlichen und ZweitklässlerInnen, als auch 
zwischen gut bis sehr gut lesenden Jugendlichen und ViertklässlerInnen auf dem gleichen 
Niveau zeigten (siehe Tab. 4 und Abb. 3).
Tab. 4: Zusammenfassung Mann-Whitney U-Tests für die Leseleistung von Pseudowörtern (PW %) 
für gute und sehr gute Leser;
Gruppe N M s U p
R. PW % lang
JU Gute & sehr gute Leser








JU Gute & sehr gute Leser








R. PW % kurz
JU Gute & sehr gute Leser








JU Gute & sehr gute Leser








R. PW % 
gesamt
JU Gute & sehr gute Leser








JU Gute & sehr gute Leser








Anmerkung. Keine signifikanten Unterschiede bei einem Niveau von 25 %
  Signifikant bei einem Signifikanzniveau von p < .05
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Abb. 3: Leistungen (Mittelwerte) beim Lesen von Pseudowörtern (PW) im individuellen Lesetest, für kurze und 
lange PW, sowie für PW gesamt, angegeben in Prozent (%)
8.2 Lesegeschwindigkeit Wörter
8.2.1 Unterdurchschnittlich gut lesende Jugendliche, gut und sehr gut lesende 
Jugendliche
Unterdurchschnittlich lesende Jugendliche (W % [73.33; 96.5]) schneiden im Vergleich 
(Mann-Whitney)  zu  gut  bis  sehr  gut  lesenden  Jugendlichen  (W % ]96,5;  100])  beim 
schnellen Wörterlesen durchwegs schlechter ab (siehe Tab. 5 und Abb. 4).
8.2.2 Unterdurchschnittlich lesende Jugendliche, Zweitklässler und Viertklässler 
auf demselben Niveau (W %)
Mit einer Rangvarianzanalyse wurde die Gruppe der unterdurchschnittlich gut lesenden 


















verglichen.  Es  lassen  sich  signifikante  Unterschiede  in  allen  Bereichen 
(Lesegeschwindigkeit Wörter lang:  χ² = 242.422, df = 2, p = .000∗; Lesegeschwindigkeit 
Wörter kurz:  χ² = 162.766, df = 2, p = .000∗; Lesegeschwindigkeit Wörter gesamt:  χ ² = 
235.332, df = 2, p = .000∗;) beobachten.
In weiterer Folge wurden zwei Mann-Whitney U-Tests Tests durchgeführt, welche darauf 
hinweisen,  dass  Jugendliche  lange  Wörter  und  kurze  Wörter  und  Wörter  insgesamt 
signifikant schneller lesen als ZweitklässlerInnen (p < .025). Es zeigen sich zwar keine 
signifikanten Unterschiede, vergleicht man die Lesegeschwindigkeit der Jugendlichen mit 
der der ViertklässlerInnen (p > .025). Allerdings weisen die Mittelwerte (M), dargestellt in 
Tab. 5 und Abb. 4, dass die ViertklässlerInnen den Jugendlichen hier unterlegen sind, 
sowohl bei kurzen und langen Wörtern, als auch bei der Wortlesegeschwindigkeit gesamt.


 signifikant bei einem Signifikanzniveau von p < .05
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Tab. 5: Zusammenfassung Mann-Whitney U-Tests für die Lesegeschwindigkeit beim Lesen von Wörtern für 
unterdurchschnittliche Leser
























































































Anmerkung. ** kennzeichnet signifikante Unterschiede (p < .025)
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Abb. 4: Mittlere Lesegeschwindigkeit (in Sekunden) für Wörter (lang, kurz, gesamt) im individuellen Lesetest 
für schlechte LeserInnen
8.2.3 Gut und sehr gut lesende Jugendliche, Zweitklässler und Viertklässler auf 
demselben Niveau (W %) 
Um Vergleiche zwischen der Gruppe der gut bis sehr gut  lesenden Jugendlichen und 
LeserInnen  der  zweiten  und  vierten  Klasse  anstellen  zu  können  wurde  erneut  eine 
Rangvarianzanalyse  mit  den zu interessierenden Variablen gerechnet.  Die  Ergebnisse 
weisen auf signifikante Unterschiede* bei der Lesegeschwindigkeit von langen, kurzen – 
und allgemein von Wörtern zwischen den Gruppen hin. (Lesegeschwindigkeit Wörter lang: 
χ ² = 216.653, df = 2, p = .000∗; Lesegeschwindigkeit Wörter kurz: χ ² = 107.534, df =2, p= 
.000∗; Lesegeschwindigkeit Wörter gesamt: χ ² = 205.110, df =2, p= .000∗;) Siehe Tab. 6 
und Abb. 5 für die Zusammenfassung der anschließend berechneten Vergleiche mittels 
Mann-Whitney  Tests.  Diese  deuten  auf  signifikant  unterschiedliche 
Lesegeschwindigkeiten von gut bis sehr gut lesenden Jugendlichen und Zweit-, als auch 





ViertklässlerInnen (p < .025) hin.  Die Mittelwerte zeigen,  dass die Jugendliche Wörter 
schneller lasen.
Tab. 6: Zusammenfassung Mann-Whitney U-Tests für die Wortlesegeschwindigkeit (lang, kurz, gesamt W) für 
gute, und sehr gute Leser
Gruppe N m s U p
Sekunden W 
lang
JU Gute & sehr gute Leser








JU Gute & sehr gute Leser










JU Gute & sehr gute Leser








JU Gute & sehr gute Leser










JU Gute & sehr gute Leser








JU Gute & sehr gute Leser








Anmerkung. ** kennzeichnet signifikante Unterschiede (p < .025)
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8.3.1 Unterdurchschnittlich gut lesende Jugendliche, gut  und sehr gut lesende 
Jugendliche
Betrachtet  man  unterdurchschnittlich  gut  lesende  Jugendliche  und  gut  bis  sehr  gut 
lesende  Jugendliche  hinsichtlich  ihrer  zu  vermutenden  Unterschiede  in  Bezug auf  die 
Phonologische Bewusstheit,  können signifikante Werte im Bereich der Wörter und des 
Gesamtscores gefunden werden. Gut bis sehr gut lesende Jugendliche erzielten hier also 
bessere Werte (siehe Tab. 7 und Abb. 6)
8.3.2 Unterdurchschnittlich gut lesende Jugendliche, Zweitklässler und 
Viertklässler auf demselben Niveau (W %)
Die Analyse der Gruppen, welche sich im unterdurchschnittlichen Intervall (W % [73.33; 
96.5])  befinden, in Bezug auf die Ergebnisse im SAT, mittels Kruskal-Wallis Test, liefert 
Ergebnisse, die auf signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen schließen lassen. 
(SAT Wörter %: χ ² = 39.901, df = 2, p = .000∗; SAT Pseudowörter: χ ² = 14.985, df = 2, p 
= .001∗; SAT gesamt: χ ² = 31.322, df = 2, p = .000∗;)
Es  wurden  Mann-Whitney  Tests  berechnet  und  signifikante  Unterschiede  lediglich 
zwischen unterdurchschnittlichen Jugendlichen und ViertklässlerInnen auf dem gleichen 
Wortleseniveau gefunden. Die SchülerInnen der vierten Klasse waren den Jugendlichen 
im Bearbeiten der Wörter und im Gesamtscore überlegen (siehe Tab. 7 und Abb. 6 für die 
exakten Ergebnisse).




Tab. 7: Zusammenfassung Mann-Whitney U-Tests für Gesamtscores im SAT für unterdurchschnittliche 
LeserInnen
Gruppe N M s U p
SAT W %
JU Unterdurchschnittlich



















































































Anmerkung. ** kennzeichnet signifikante Unterschiede (p < .025)
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W & PW % (sat)
 Abb. 6: Mittlere Bearbeitungsgeschwindigkeit (Sekunden) für Wörter (W%), Pseudowörter (PW%) und gesamt 
im SAT für schlechte LeserInnen
8.3.3 Gut und sehr gut lesende Jugendliche, Zweitklässler und Viertklässler auf 
demselben Niveau (W %)
Beim  Vergleich  von  gut  und  sehr  gut  lesenden  Jugendlichen  mit  Zweit-  und 
ViertklässlerInnen  auf  demselben  Wortleseniveau  mit  einer  Rangvarianzanalyse  fallen 
signifikante Unterschiede zwischen allen betreffenden Variablen auf. (SAT Wörter %: χ ² = 
75.524, df = 2, p = .000∗; SAT Pseudowörter: χ ² = 64.177, df = 2, p = .000∗; SAT gesamt: 
χ ² = 78.377, df = 2, p = .000∗;)
Die  durch  zwei  Mann-Whitney  Tests  erzielten  Ergebnisse  repräsentieren  eine 
Überlegenheit  der  Jugendlichen  gegenüber  ZweitklässlerInnen  im  Bearbeiten  der 
Wortaufgaben (siehe Tab. 8).




Tab. 8: Zusammenfassung Mann-Whitney Tests für die Ergebnisse im SAT für gute und sehr gute LeserInnen
Gruppe N m s U p
SAT W %
JU Gute & sehr gute Leser








JU Gute & sehr gute Leser









JU Gute & sehr gute Leser








JU Gute & sehr gute Leser










JU Gute & sehr gute Leser








JU Gute & sehr gute Leser












Inhalt dieser Arbeit ist die Untersuchung der Qualität der Lesefähigkeit von männlichen 
Jugendlichen, die ihre Ausbildung in einem Jugendheim absolvieren. Diese Jugendlichen 
besuchten  das  Heim  aus  verschiedenen  Gründen,  die  meisten  aber  gaben  an,  sich 
aufgrund des Lehrstellenangebots in Ausbildung (Lehre) in diese Einrichtung begeben zu 
haben.  36 % der  Jugendlichen waren nach eigenen  Angaben  auch aufgrund früherer 
schlechter  schulischer  Leistungen  im Heim,  wobei  hier  nicht  genauer  definiert  wurde, 
welcher Art und welchen Ausmaßes diese (früheren) Probleme waren. Es konnte also 
davon  ausgegangen  werden,  dass  sich  nicht  ausschließlich  Leseschwache  in  der 
Stichprobe befanden,  sondern auch durchaus gut,  oder  sehr  gut  lesende Jugendliche 
erfasst wurden. Die Ergebnisse (Kapitel 8) bestätigten diese Vermutung.
Im Mittelpunkt des Interesses standen die Lesefähigkeit, welche in dieser Arbeit als die 
Fähigkeit  Wörter richtig zu lesen definiert  wurde,  die Lesegeschwindigkeit  beim Lesen 
dieser  Wörter,  die  Phonologische  Bewusstheit  und  die  Phonologische 
Rekodierungsfähigkeit  als  wichtige  Komponente der Lesefähigkeit  (z.B.  Klicpera et  al., 
2010).  So  wurden,  um  qualitative  Auffälligkeiten  bezüglich  dieser  drei  Merkmale 
festzustellen, gute bis sehr gute und schlechte jugendliche Leser miteinander verglichen, 
aber auch mit Kindern der zweiten und vierten Jahrgangsstufe, welche Wörter gleich gut 
lesen konnten und unauffällig in ihrer Leseentwicklung waren.
9.1 Phonologische Bewusstheit
Im Sprachanalysetest erzielten die schlecht lesenden Jugendlichen niedrigere Werte als 
gleich  gut  lesende  ViertklässlerInnen  und  waren  mit  ihrer  Leistung  im  Test  zur 
Phonologischen Bewusstheit auf dem Niveau von ZweitklässerInnen anzusiedeln. Dieses 
Ergebnis  entspricht  früheren  Untersuchungen  zum  Zusammenhang  zwischen 
Phonologischer Bewusstheit und Lesekompetenz, in denen herausgefunden wurde, dass 
Probleme beim Lesen oft mit Schwächen in der Phonologischen Bewusstheit einhergehen 
(z.B. Metsala, 1999; Durgunoğlu und Öney, 2002; Jimenés & Venegas, 2004; Vukovic et 
al., 2004;). Die Phonologische Bewusstheit spielt also beim Lesenlernen eine bedeutsame 
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Rolle.  Nur  wenn  der  Lernende  versteht  und  verinnerlicht,  dass  ein  Wort  aus 
verschiedenen  Komponenten  besteht,  deren  Laut  nach  bestimmten  Regeln 
zusammengesetzt und ausgesprochen ein Ganzes ergeben, können die geschriebenen 
Komponenten der Wörter (Buchstaben) zu Buchstabenfolgen zusammengesetzt werden 
und flüssig, als ein ganzes Wort ausgesprochen werden.
An dieser Stelle tut sich die Frage auf, warum die schlecht lesenden Jugendlichen, trotz 
ihrer  spezifischen Probleme im Phonologischen Bereich überhaupt  in  der Lage waren 
eine solche Leseleistung  zu erzielen.  Können sie  ihre  Schwächen im Phonologischen 
Bereich kompensieren? Es wird vermutet,  dass sie aufgrund ihres, in Relation zu den 
jüngeren Kindern, breiteren orthographischen Wissens, überhaupt erst fähig sind, solche 
Leseleistungen zu erbringen. Gemeint damit ist Folgendes: Verfügt ein Schüler, oder eine 
Schülerin  der vierten Klasse Volksschule über gleichermaßen schlechte phonologische 
Fähigkeiten,  wie  schlecht  lesende  Jugendliche,  würde  er/sie  mit  großer 
Wahrscheinlichkeit nicht die Leseleistung erzielen, die der Jugendliche in der Lage ist zu 
erzielen.  Es  ist  denkbar,  dass  das  orthographische  Lexikon  der  älteren  Personen 
aufgrund  der  längeren  Erfahrung  und  Auseinandersetzung  mit  der  Schrift  bereits 
umfangreicher  ist,  als  das  der  Kinder,  die  gerade erst  am Beginn  ihrer  Schulkarriere 
stehen.  Dies  ist  ein  Hinweis  dafür,  dass  Schwächen  im  Phonologischen  Bereich 
zumindest teilweise kompensiert werden können.
9.2 Phonologische Rekodierung
Die  Phonologische  Rekodierung  wurde  über  die  Leistung  der  Probanden  beim 
Pseudowörterlesen erfasst.
Unterdurchschnittlich jugendliche Leser waren in der Fähigkeit  lange Pseudowörter  zu 
lesen den ZweitklässlerInnen ähnlich,  den ViertklässlerInnen jedoch unterlegen.  In der 
Fähigkeit  kurze  Pseudowörter  zu  lesen  waren  ZweitklässlerInnen  den 
unterdurchschnittlich lesenden Jugendlichen überlegen und addiert man kurze und lange 
Pseudowörter waren sich ZweitklässlerInnen und schlecht lesende Jugendliche in ihrer 
Leistung  wieder  ähnlich,  den  ViertklässlerInnen  allerdings  unterlegen.  Die  minderen 
Leistungen  der  schlechten  Leser  des  Jugendalters  gegenüber  Zweit-  und 
ViertklässlerInnen,  die  Wörter  genauso  gut  lesen,  im  Bereich  des  Lesens  von 
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Pseudowörtern  (kurz,  lang,  und  gesamt)  weisen  auf  spezifische  Defizite  der 
unterdurchschnittlich  gut  lesenden  Jugendlichen  im  Bereich  des  Phonologischen 
Rekodierens hin. Ihre Leistung im Phonologischen Rekodieren lag demnach auf einem, 
selbst für die Volksschule, niedrigen Niveau. Wenig überraschend ist daher auch, dass 
Jugendliche  mit  einem  Defizit  beim  Lesen  von  Pseudowörtern  auch  Schwächen 
gegenüber  Gleichaltrigen  zeigen.  Schlechte  jugendliche  Leser  haben  also  nicht  bloß 
einen Rückstand in ihrer Leseentwicklung. Es lassen sich spezifische Defizite im Bereich 
des Phonologischen Rekodierens finden, welche die für ihr Alter schlechte Leseleistung 
erklären  können.  Die  Fähigkeit  des  Phonologischen  Rekodierens  ist  nämlich 
Voraussetzung beim Lernen neuer, unbekannter Wörter (Klicpera et.al., 2010). Erst diese 
erfolgreiche  Auseinandersetzung  mit  dem  Geschriebenen,  das  Entziffern  neuer, 
unbekannter  Wörter,  ermöglicht  dem  Lesenlernenden  das  schnelle  Erkennen  von 
Buchstabenfolgen bzw. die Aneignung eines Sichtwortschatzes, was wichtig für flüssiges 
Lesen ist (vgl. Share & Shalev, 2004). In Anbetracht der Tatsache, dass im Deutschen die 
Fähigkeit zum Phonologischen Rekodieren schon früh erlernt wird (Klicpera et al., 2010), 
erscheint dieses spezifische Defizit schwerwiegend zu sein und seinen Ursprung in frühen 
Stadien der Leselernentwicklung zu haben. 
Gut bzw. sehr gut lesende Jugendliche befinden sich in ihrer Leistung beim Lesen von 
Pseudowörtern  auf  demselben  Niveau  wie  die  Kinder,  die  gleich  gut  Wörter  lesen 
konnten.  Es  lassen  sich  bei  diesen  Jugendlichen  also  keine  spezifischen  Defizite  im 
Bereich des Phonologischen Rekodierens finden.
Die Leistungswerte der unterdurchschnittlich lesenden Jugendlichen weisen im Vergleich 
zu gleichaltrigen und unauffälligen Jugendlichen bei  Aufgaben,  die das Phonologische 
Rekodieren  messen,  auf  schwerwiegendere  Defizite,  als  solche  im  Bereich  der 
Lesegeschwindigkeit hin.
9.3 Lesegeschwindigkeit
Ähnlich wie in den Untersuchungen von Vukovic et al. (2004) und Klicpera et al. (2006) 
waren auch in dieser Studie schlecht lesende Probanden langsamer als gut oder sehr gut 
lesende  Untersuchungsteilnehmer  und  weisen  somit  ein  Defizit  in  der 
Lesegeschwindigkeit gegenüber gleichaltrigen unauffälligen Lesern auf. Jugendliche mit 
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unterdurchschnittlicher  Wortleseleistung  lasen  allerdings  nicht  langsamer,  als 
SchülerInnen der vierten Klasse Volksschule. Sie waren den ZweitklässlerInnen in ihrer 
Lesegeschwindigkeit  sogar  überlegen.  Während  die  Phonologische  Bewusstheit  der 
schlecht lesenden Jugendlichen auf dem Niveau der ZweitklässlerInnen zu finden war, 
erwies sich die Lesegeschwindigkeit der Jugendlichen im Bereich des Wörterlesens als 
für ViertklässlerInnen typisch.
Diese Ähnlichkeit der schlechten jugendlichen Leser zu den ViertklässlerInnen in Bezug 
auf  die  Lesegeschwindigkeit,  bei  gleichzeitiger  Unterlegenheit  im  Bereich  des 
Phonologischen  Rekodierens  (siehe  oben)  wird  als  Hinweis  auf  ein  umfangreicheres 
Orthographisches  Lexikon  der  Jugendlichen  gegenüber  den  Volksschulkindern 
interpretiert. Denn schon bekannte Wörter werden schneller erkannt, gelesen bzw. aus 
dem Orthographischen  Speicher  abgerufen  als  unbekannte,  wie  schon  von  mehreren 
Autoren  beschrieben  wurde  (vgl.  Lupker,  2005;  Coltheart,  2005;  Van  Orden  & Kloos, 
2005; Klicpera et al., 2010).
9.4 Durchschnittlich bis sehr gute Leser
Wurden alle Jugendlichen, welche nicht unterdurchschnittlich in ihrer Leseleistung (Wörter 
betreffend)  waren  in  einer  Gruppe  zusammengefasst  und  mit  den  Zweit-  bzw. 
ViertklässlerInnen,  die  sich  mit  ihrer  Wortleseleistung  im  selben  Intervall  wie  die 
Jugendlichen  befanden  ]95.6;  100],  verglichen,  wurde  eine  Überlegenheit  der 
Jugendlichen gegenüber den Zweit- und ViertklässlerInnen bei der Lesegeschwindigkeit 
festgestellt.
Dieses  Ergebnis  ist  allerdings  vor  dem  Hintergrund  zu  betrachten,  dass  sich  die 
Leseleistung der durchschnittlich bis sehr guten Leser beim Lesen von Pseudowörtern 
nicht gleichzeitig mit der Lesegeschwindigkeit verbesserte. Die gut bis sehr gut lesenden 
Jugendlichen konnten zwar schneller lesen, waren aber von den Probanden, sowohl aus 
der zweiten als auch aus der vierten Klasse auf dem gleichen Wortleseniveau in Bezug 
auf die Phonologische Rekodierungsfähigkeit nicht zu unterscheiden. Es kann demnach 
vermutet  werden,  dass  die  Lesegeschwindigkeit  im  Jugendalter  zunimmt,  und  somit 
sowohl  die  phonologischen,  als  auch  die  orthographischen  Prozesse  bei  den  älteren 
Probanden, wenn auch noch nicht optimal (siehe vorheriger Abschnitt) schneller, flüssiger 
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und  automatisierter  ablaufen.  Die  Fehleranfälligkeit  beim  Phonologischen  Rekodieren 
scheint sich aber, zumindest weisen die Ergebnisse darauf hin, auch im Jugendalter noch 
nicht wesentlich zu reduzieren.
Betrachtet  man  dieses  Ergebnis  und  erinnert  man  sich  daran,  dass  der  direkte 
Zugangsweg (direkter  Zugriff  auf  das  Orthographische  Lexikon)  schneller  abläuft  (vgl. 
Coltheart,  2005;  Van Orden & Kloos,  2005),  kann angenommen werden,  dass es das 
mannigfaltigere orthographische Wissen ist, das den sehr guten Jugendlichen, gegenüber 
den sehr guten Kindern einen Vorteil in der Wortlesegeschwindigkeit verschafft.
Diese  Ergebnisse  stützen  die  These,  dass  bei  geübten  LeserInnen  die  Qualität  des 
Lesens durch mögliche schlechte phonologische Leistungen nicht gezwungener maßen 
drastisch  gemindert  wird.  Außerdem  bekräftigen  sie  so  die  Behauptung,  dass  bei 
Vorhandensein  von  erweitertem orthographischem Wissen  Defizite  im phonologischen 
Bereich weniger schwerwiegend für die Lesefähigkeit sind, als bei nicht Vorhandensein. 
Je  weiter  fortgeschritten  die  Lesefähigkeit  ist,  umso  geringer  ist  der  Einfluss  von 
Problemen beim Phonologischen Rekodieren auf die Lesefähigkeit (vgl. Van den Broek et 
al., 2010).
9.5 Einschränkungen dieser Untersuchung und Empfehlungen für die weitere 
Forschung
In  Bezug  auf  die  vorgestellte  Untersuchung  kritisch  anzumerken  ist,  dass  die 
Stichprobengröße  der  Jugendlichen  relativ  klein  ist  und  dass  die  Daten  der 
Vergleichsstichprobe veraltet sind. Es drängt sich die Frage auf, ob die Ergebnisse bei 
einem  aktuelleren  Datensatz  anders  ausfallen  würden.  Für  die  weitere  Forschung 
interessant sein wird, ob und inwiefern Komponenten wie die bisherige Schulkarriere, der 
Sozialstatus  der  Jugendlichen  und  die  Lesegewohnheiten  in  Zusammenhang  mit 
Teilfertigkeiten der Leseleistung stehen.
Ein weiterer Kritikpunkt betrifft die Testmaterialien. Im Individuellen Lesetest lautete ein 
Pseudowort  „Fans“,  das  oftmals  als  das  Englische  Wort  „Fans“  (Mehrzahl  von  „Fan)“ 
gelesen  wurde.  Weiters  kritisiert  werden  kann,  dass  das  Stoppen  der  Zeit  beim 
Individuellen Lesetest in dieser Untersuchung manuell erfolgte, was Messungenauigkeiten 
- 63 -
zur  Folge  haben  konnte.  Für  weitere  Untersuchungen  wird  empfohlen  die  Testungen 
aufzuzeichnen, um danach die Lesezeit computergestützt ermitteln zu können.
9.6 Konklusion
Die  Ergebnisse  können  nun  folgendermaßen  zusammengefasst  werden:  Schlechte 
Jugendliche Leser haben vermehrt spezifische Defizite im Bereich der Phonologischen 
Bewusstheit und der Fähigkeit zum Phonologischen Rekodieren, welche die Rückstände 
beim Lesen erklären. Die Probleme beim Phonologischen Rekodieren und die Defizite in 
der Phonologischen Bewusstheit sind größer, als jene bei der Lesegeschwindigkeit. Die 
Lesegeschwindigkeit  steht  in  Zusammenhang mit  dem Umfang  des  Orthographischen 
Lexikons  bzw.  umgekehrt.  Je  bekannter  die  Wörter  sind,  desto  schneller  werden  sie 
gelesen – je umfangreicher der Orthographische Speicher ist, desto größer ist der Pool an 
bekannten  Wörtern.  Die  Jugendlichen  können  aufgrund  der  längeren  Erfahrung  und 
Auseinandersetzung  mit  der  Schrift  auf  ein  umfangreicheres  orthographisches Wissen 
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Kurzzusammenfassung
In  dieser  Studie  geht  es  um  die  Lesefähigkeit  von  männlichen  Jugendlichen  die  ihre 
Berufsausbildung in einem Jugendheim absolvieren. Die zentrale Frage ist, ob und inwiefern 
sich  diese  Jugendlichen  in  ihrer  Lesefähigkeit  untereinander,  aber  auch  von 
Volksschulkindern, welche keinen Heimhintergrund haben, unterscheiden. In Anbetracht der 
immer  wieder  in  Untersuchungen zitierten Bedeutsamkeit  der  Phonologischen Bewusstheit 
und der Fähigkeit des Phonologischen Rekodierens für die Fähigkeit flüssig und fehlerfrei zu 
lesen,  wurden  diese  beiden  Variablen  gemeinsam  mit  der  Lesegeschwindigkeit  erfasst. 
Untersucht wurde, ob es Unterschiede in den Teilfertigkeiten zwischen schlecht, und gut bis 
sehr  gut  lesenden  Jugendlichen  und  Zweit-  bzw.  ViertklässlerInnen  gibt,  um  qualitative 
Unterschiede in den Teilfertigkeiten des Lesens ausfindig zu machen.
Die Stichprobe umfasst 653 ZweitklässerInnen und 777 ViertklässerInnen deren Daten aus 
einer Untersuchung der Universität Wien stammten, und 50 Jugendliche, die zum Zeitpunkt 
der  Testung  ihre  Ausbildung  in  einem Jugendheim absolvierten.  Der  individuelle  Lesetest 
(Klicpera & Gasteiger Klicpera, 1994) diente zur Erfassung der Lesefähigkeit  (Wörter), des 
Phonologischen  Rekodierens  (Pseudowörter  lesen)  und  der  Lesegeschwindigkeit.  Mittels 
Sprachanalysetest  (Klicpera,  Gasteiger  –  Klicpera  und  Schabmann,  1993)  wurde  die 
Phonologische Bewusstheit ermittelt und mittels Fragebogen relevante Information bezüglich 
der  Schulkarriere,  Lesegewohnheiten  und  Schulproblemen  eingeholt.  Die  Stichprobe  der 
Jugendlichen wurde in schlechte Leser, welche unterdurchschnittliche Leseleistungen (< 25%) 
in Bezug auf die Stichprobe der Jugendlichen erbrachten, und alle anderen, die als gut bis  
sehr  gute  Leser  charakterisiert  wurden.  Weiters  wurde  ein  reading  level  match  design 
angewandt,  indem  Probanden,  welche  dasselbe  Wortleseniveau  haben,  d.h.  dieselbe 
Leseleistung erbrachten, hinsichtlich zu interessierender Merkmale miteinander verglichen.
Die  Ergebnisse  zeigten  spezifische  Defizite  schlecht  lesender  Jugendlicher  in  den 
Phonologischen  Bereichen  auf.  Schwächen  in  der  Lesegeschwindigkeit  waren  weniger 
schwerwiegend.  Diese  Untersuchung  betont  die  Relevanz  und  den  Stellenwert  der 
Phonologischen  Bewusstheit  in  früheren  Stadien  des  Lesenlernens  und  unterstützt  die 
Vermutung,  dass  Defizite  in  der  Phonologischen  Bewusstheit,  sofern  der  Leseprozess 
einigermaßen automatisiert  abläuft,  durch ein breites wortspezifisches Wissen, auf das die 
LeserInnen beim Lesen zurückgreifen, zumindest teilweise kompensiert werden können.
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Abstract
In this study the reading ability of male youths who are in professional education in a 
youth center was explored.  The main purpose of this study was to find differences in 
between  the youths,  but  also  in  between  youths  and younger  children,  without  youth 
center  background.  In  consideration  of  findings in  former  studies,  which underline  the 
significant role of phonological awareness and phonological decoding skills for fluent and 
error-free  reading,  this  two  variables  and  the  speed  of  reading  were  measured.  In 
particular,  differences between these partial  skills  in poorly, well and very well  reading 
youths as well as second and fourth graders were examined to discover if they differ in 
these partial skills.
The sample consists of 653 second graders and 777 fourth graders, data came from a 
former university study, and 50 male youths, who where in professional education in a 
youth  center  at  the  date  of  testing.  The  Individueller  Lesetest (Klicpera  &  Gasteiger-
Klicpera, 1994) was used to assess reading ability (words), and phonological decoding 
skill  (non-words)  and  to  detect  the  speed  of  reading.  Phonological  awareness  was 
measured  with  the  Sprachanalysetest (Klicpera,  Gasteiger-Klicpera  und  Schabmann, 
1993) and a short questionnaire was used to get relevant information about school carrier, 
reading habits and school  problems. The youth – sample was split  into poor readers, 
defined as below average (< 25 %) in  their  reading ability  related to the entire youth 
sample, and others, that is good, and very good readers. A  reading level match design 
was used to compare probands on the same reading level.
Findings show specific deficits of poor reading youths in phonological skills. Impairments 
in speed of reading were less serious. The study accents the important and significant role 
of phonological awareness in early states of learning to read and supports the assumption 
that  deficits  in  phonological  awareness,  in  case  that  the  reading  process  functions 




NAME:.................................... Form  A
KLASSE:.................................
SCHULE:.................................
Haus Tee Wind 1
Tag Dach Hund
Post Geld Haut Sek:....................
Bad Mai Topf Fehler:...............
Brot Tisch Ziel SK:.....................
Seil Gras Dieb 2
Zoo Kuh Spatz
Knie Ton Gas Sek:....................
Bär Kreis Nacht Fehler:...............
Saal Schmutz Land SK:.....................
Dezember Erziehung Minute 3
Ausbildung Februar Fernseher
Theater Geheimnis Oktober Sek:....................
Geburtstag Polizei Fahrerin Fehler:...............
Ferien Beamtin Kartoffel SK:.....................
Rakete Widerspruch Alkohol 4
Abteilung Lineal Heiterkeit
Konferenz Darstellung Toilette Sek:...................
Omnibus Silvester Einschreiben Fehler:..............
Direktor Zustimmung Kamerad SK:....................
Moch Faka Splant 5
Kaus Fans Breigt
Kerd Meil Pischt Sek:...................
Mart Zang Frilp Fehler:..............
Geus Plit Spein SK:....................
Frunkelte Lintabel Agelos 6
Kolehner Verlanen Feltliche
Spieroge Piralet Mandriche Sek:...................
Parender Verbalut Schelperta Fehler:..............














































Anweisung für die Kinder:
Erstes Probeblatt P1:
„Du bekommst jetzt von mir ein Blatt, auf dem drei Wörter stehen. Die sind zum Üben. 
Bitte bemüh Dich, sie so schnell als  möglich und ohne Fehler vorzulesen.“
Testblätter – Normale Wörter (A1-4 bzw. B1-4):
„Und jetzt lese mir bitte die Wörter auf diesen vier Blättern ebenfalls so schnell und 
fehlerfrei als möglich vor.“
Zweites Probeblatt (P2):
„ Als nächstes kommen sehr eigenartige Wörter. Es sind Wörter, die jemand erfunden hat – 
diese Wörter haben keine Bedeutung, aber man kann sie trotzdem lesen.  Kannst Du mir 
bitte diese Phantasiewörter vorlesen? Die drei Wörter auf dem ersten Blatt sind wieder 
zum Üben.“
Testblätter – Pseudowörter (A5-6 bzw. B5-6):
„ Und jetzt lese mir bitte die Phantasiewörter auf den nächsten zwei Blättern ebenfalls so 
schnell und fehlerfrei als möglich vor.“
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Sprachanalysetest
Der Test besteht aus einem Teil mit normalen Wörtern, der in 6 Wortgruppen geteilt ist, und aus 
einem Teil mit Unsinnwörtern, der in 5 Wortgruppen geteilt ist.
Das Kind soll das jeweilige Wort finden, das sich ergibt, wenn bei einem jeweils gegebenen Wort 
ein Laut oder eine Lautgruppe ausgelassen wird.
(Ausgelassen wird das in Klammer Stehende; bei der aus zwei Wörtern bestehenden 1. 
Wortgruppe der normalen Wörter ist das einmal der zweite und einmal der erste Teil eines 
zusammengesetzten HauptWörters; bei der zweiten Wortgruppe der normalen Wörter ist es jeweils 
der letzte Buchstabe; usw.)
Anweisung:
Der VL sagt immer das jeweilige Wort vor, das Kind soll es wiederholen. Dann sagt der VL, was bei 
dem Wort auszulassen ist. (dabei den Laut nach dem Klang, nicht nach dem Buchstabennamen 
aussprechen; z.B. FEL(D): “Nun sag´ es ohne D.”
Nicht: “Ohne DE”)
Und das Kind soll das neue Wort, das sich ergibt, sagen.
VL:” Ich werden dir jetzt ein Wort vorsagen, du sollst es nachsprechen. Sag´mir also z.B. 
ZIMMER(TÜR) nach.”
Das Kind soll das Wort nachsprechen.
VL:” Nun sag das Wort noch einmal, aber ohne ´TÜR´. Wenn du es richtig machst, ergibt das ein 
neues Wort.”
Zweites Beispiel vorgeben. Mit dem Test erst dann beginnen, wenn das Kind weiß, was es tun soll 
und die zwei Beispielaufgaben (nötigenfalls mit Hilfen des VL) richtig gelöst hat. Eventuell noch 
weitere Beispiele bringen.
Bei Treffern schreibt der VL auf die Zeile neben das betreffende Wort ´o.k.´. (Treffer nicht abhaken! 
Das Kind merkt sonst, was es richtig und was es falsch gesagt hat.)
Sagt das Kind ein falsches Wort, schreibt der VL dieses falsche Wort neben das ursprüngliche 
Wort.
Schwierigkeiten bei der Artikulation werden nach der Vorgabe des ursprünglichen Wörters vom VL 
notiert und bei der Bewertung des veränderten Wörters berücksichtigt.
Eine einmalige Wiederholung des ganzen ursprünglichen Wörters und des auszulassenden Teiles 
ist gestattet.
Spricht das Kind undeutlich, kann der VL sich das Wort wiederholen lassen.
Dem Kind bei jeder neuen Wortgruppe erklären, was es zu tun hat. Bei der 2. Wortgruppe der 
normalen Wörter z.B. sagt der VL also : “ Nun kommen Wörter, bei denen der letzte Buchstabe 
ausgelassen werden soll Machen wir gleich einmal eines. Sag´mir FEL(D) nach.” (Der VL soll das 
ganze Wort aussprechen, nicht einzeln Laute übertrieben artikulieren!)
Das Kind sagt das Wort nach.
VL:” Nun sag´es ohne D. Wenn du es richtig machst, so wird wieder ein neues Wort daraus.”
Bei den Unsinnwörtern sagt der VL:” Nun kommen Zauberwörter. Das sind keine Wörter, die du 
kennst, die haben wir von einem Zauberer. Du sollst mir diese Wörter zunächst wieder 
nachsprechen und dann wieder den Laut, den ich dir nenne, weglassen.”
Alle Wörter vorgeben!
Auswertung:
Pro richtige Antwort wird ein Punkt vergeben.









A.) 1.) HAUS(FRAU)_________________ 2.) (TIER)ARZT___________________
Punkte:
_____________________________________________________________________
B.) 1.) FEL(D)_______________________ 4.) EI(D) ________________________
2.) VIE(L) _______________________ 5.) STAR(K) _____________________
3.) ZU(G) ________________________ 6.) BAL(D) ______________________
Punkte:
_____________________________________________________________________
C.) 1.) (L)AST _______________________ 4.) (K)ALT ______________________
2.) (M)UND ______________________ 5.) (W)ARM _____________________
3.) (B)ALL _______________________ 6.) (H)ART ______________________
Punkte:
_____________________________________________________________________
D.) 1.) (B)RAUCHEN _________________ 5.) (G)RAD ____________________
2.) (K)LEBEN ____________________ 6.) (T)REIBEN ___________________
3.) (D)RINNEN ___________________ 7.) (S)TURM ___________________
4.) (T)RAUM _____________________ 8.) (K)NIE ______________________
Punkte:
_____________________________________________________________________
E.) 1.) Z(W)ISCHEN __________________ 5.) K(N)OCHEN _________________
2.) SCH(L)AF _____________________ 6.) T(R)AGE ____________________
3.) G(R)ABEN ____________________ 7.) K(L)ASSE ___________________
4.) B(L)EI ________________________ 8.) G(L)AS _____________________
Punkte:
F.) 1.) B(ES)ORGEN ________________ 6.) ENT(SCHLIEß)EN _______________
2.) ZU(VO)R ____________________ 7.) GE(LIN)GEN ___________________
3.) WILL(KOMM)EN _____________ 8.) EIN(BILD)EN ___________________
4.) VER(AN)LASSEN _____________ 9.)




A.) 1.) KUP(F) ______________________ 3.) BÜL(D) _______________________
2.) VEU(L) ______________________ 4.) FUL(D) _______________________
Punkte:
_____________________________________________________________________
B.) 1.) (H)AURT ____________________ 3.) (B)ÜLL _______________________
2.) (K)AULT ____________________ 4.) (M)IND _______________________
Punkte:
____________________________________________________________________
C.) 1.) (T)RÖBEN ___________________ 3.) (K)NAU ______________________
2.) (K)LUBEN ___________________ 4.) (T)REM ______________________
Punkte:
_____________________________________________________________________
D.) 1.) G(R)EIBEN ___________________ 3.) B(L)I _________________________
2.) K(L)USSE ____________________ 4.) Z(W)EUSCHEN _______________
Punkte:
_____________________________________________________________________
E.) 1.) RÖS(AR)EN __________________ 3.) GO(LUN)GEN _________________




ID: __  __ __
Heimeinweisungsgrund
Aus welchem Grund bist du ins LHJ 
gekommen?
Ausbildungsberuf
Welchen Lehrberuf übst du 
hier im LJH aus?
Früher besuchte Schulen
Warst du als Kind im/in …
Hast du diese Schule auch abgeschlossen?
O  Eigener Wunsch O  Bäcker O  Kindergarten
O  Lehrstellenangebot O  Gärtner O  Vorschule
O  Schlechte schulische Leistungen O  Maurer O  ASO
O  Familiäre Gründe O  Tischler O  Volksschule O  abgeschlossen
O  auf Antrag des Jugendamts O  Maler O  Hauptschule O  abgeschlossen
O  andere O  Schlosser O  Poly O  abgeschlossen
      O  Metallarbeiter O  Gymnasium







In welchem Bundesland befindet 
sich dein Hauptwohnsitz?




O  betreute WG
O  anders
Alter
Hattest du bevor du ins LHJ gekommen bist 




Hast du eine Lehrstelle gesucht, bevor du 
ins LJH gekommen bist? JA NEIN
Bücher pro Jahr
Lehrjahr Besuchst du die Berufsschule hier im LHJ? JA NEIN
Buchbesitz





Muttersprache Wenn du lesen möchtest, hast du eine 
Auswahl an Lesestoff? JA NEIN
Warst du schon einmal in einem Heim, oder 
einer Einrichtung? JA NEIN
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Fragebogen: Liste der vorgegebenen Fragen
1. Lesen ist langweilig.
2. Lesen ist anstrengend.
3. Lesen macht Spaß.
4. Lesen ist cool.
5. Lesen ist Zeitverschwendung.
6. Lesen ist spannend.
7. Lesen ist unwichtig.
8. Lesen ist unterhaltsam.
9. Lesen macht klug.
10. Lesen ist wichtig für die Ausbildung.
11. Lesen ist wichtig für meinen späteren Beruf.
12. Jeder Mensch sollte lesen können.
13. Ich bin ein guter Leser.
14. Ich würde gerne besser lesen können. 
15. Ich sollte mehr lesen, damit ich besser darin werde. 
16. Ich bin mit meiner Leseleistung zufrieden. 
17. Ich kann schlechter lesen als andere Jugendliche in meinem Alter. 
18. Laut zu Lesen vor Anderen ist mir unangenehm. 
19. Ich fühle mich von den Erwachsenen in meinem Umfeld unterstützt. 
20. Meine Erziehungsberechtigten interessieren sich für meine schulischen
Leistungen.
21. Meine Erziehungsberechtigten ermutigen mich zu lesen. 
22. Wichtige Personen in meinem Umfeld ermutigen mich zu Lesen.
23. Als ich noch ein Kind war, hat mir einmal in der Woche jemand aus einem
Buch vorgelesen.
24. Die Anforderungen in der Berufsschule sind mir zu hoch. 
25. Ich habe Schulprobleme aufgrund meiner schlechten schulischen
Leistungen.




Geburtstag 7. Januar 1986
Geburtsort Wien 9
Anschrift Leopoldsgasse 45/10, 1020 Wien







Studium der Psychologie an der Universität Wien
Matura mit gutem Erfolg
Bundesoberstufenrealgymnasium, Wien 3
Musikhauptschule Korneuburg





Konservatorium der Stadt Wien, Violine Vorstudium
Musikschule Korneuburg, Violine
Berufstätigkeit
Seit Apr.11 Geringfügige Tätigkeit im Pathologisch Anatomischen 
Bundesmuseum als Shop Mitarbeiterin und Führerin;
Sept. 10 – Mai 11 Mitarbeit  beim Verein ANANAS – EU Projekt: Entwicklung 
eines Fragebogens;
Okt. 09 – Nov. 09
Feb. 09 – Juni 09
18.8. – 29.8.2008
Juli 07 – Mai 08
Jan. 05 – Juni 08
Geringfügige Tätigkeit beim Verein der Wiener 
Musikfreunde; Billeuteurin;
Pflichtpraktikum im Landesjugendheim Korneuburg;
Betreuerin beim „school warm up“ beim NÖ Hilfswerk
Geringfügige Tätigkeit als Billeteurin bei Village Cinemas
Geringfügige Tätigkeit beim Nö Hilfswerk; Lernhilfe;
Sprachkenntnisse Englisch in Wort und Schrift
Diverse 
Kenntnisse
MS Office, Internet, SPSS
Führerschein B
Interessen Familie und Freunde
Die Natur und Bewegung in der Natur, Sport
Musik hören, Gitarre spielen und Singen, Klavier spielen, 
Malen, kreatives Gestalten, Handwerken
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